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Onderwijs maakt vandaag de dag deel uit van onze samenleving en velen zien het als een evidentie.  
Naar school gaan, er voor een tijd vertoeven (in wat voor omstandigheden, instelling of 
onderwijssysteem het ook moge zijn) is een ervaring die velen onder ons als natuurlijk ervaren. 
De universele waarde van onderwijs, en in het bijzonder van de leerplicht, is dusdanig ingeburgerd dat 
dit universele recht
1
 niet meer ter discussie staat.  Het betreft evenwel een recht dat op een ongelijke 
wijze gestalte krijgt in verschillende werelddelen, landen en culturen.  Ook binnen de Europese Unie 
bestaat van lidstaat tot lidstaat menig verschil op onderwijsvlak. Verschillen in termen van 
onderwijsstructuur, leerplichtperiode, instructietaal, leerlingenpopulatie, onderwijsbegroting, enz. 
leiden tot (nieuwe) ongelijkheden betreffende individuele ontplooiingskansen. 
Minderende werkzekerheid leidt ertoe dat mensen zich dienen te herscholen/bij te scholen en 
zodoende hun (her)intrede op de arbeidsmarkt uit te stellen ten voordele van een ruimere scholing in 
de hoop op een betere tewerkstelling.  Onderwijs is aldus een soort kapitaal dat stijgt naarmate de 
kennis toeneemt.  Lerenden ontwikkelen in principe tijdens de leerplichttijd een algemene 
basisvorming binnen het ASO, KSO of TSO.  Een uitgebouwde praktische vorming kenmerkt het 
BSO. 
Naarmate de hedendaagse maatschappij complexer wordt, dringt de noodzaak van een degelijke 
basisvorming, in de brede zin, zich op.  Hierdoor wint onderwijs aan belang op nationaal en 
internationaal vlak. 
Onderwijs genoten hebben, onderwezen zijn, is geen bijkomende omstandigheid, maar een soort 
meerwaarde, wat fundamenteel is voor persoonlijke emancipatie, zelfontplooiing en zelfredzaamheid.  
De antwoorden die ieder van ons geeft op vragen over wie we denken te zijn, hoe we ons voelen en 
welk zelfbeeld we hebben, verwijzen in belangrijke mate naar de opvoeding.  Deze wordt niet alleen 
bepaald door (pleeg)ouders,  socio-economische status,  persoonlijkheidskenmerken,  maar ook door 
onze scholing.  Verschillende  termen worden gebruikt om naar  scholing  te verwijzen/peilen  (termen 
als  “schoolcultuur”,  “scholingsgraad”,  “opleidingsachtergrond”, enz.).  Alle associaties, positieve en  
                                                          
1
    Op internationaal vlak wordt, sinds 1948, onderwijs in het kader van La Déclaration des droits de l’Homme 
als een recht erkend in het eerste lid van artikel 26.  In 1989 werd het recht op onderwijs als zevende principe 




negatieve, ten aanzien van gevolgde onderwijsvormen hebben een impact op ons zelfbeeld.  We zijn 
zoals men ons gemaakt heeft en  zoals wij gaandeweg reageren op (externe) stimuli.  De school als 
instituut tracht onze ontwikkeling in goede banen te leiden, conform eigen planning en richtlijnen.  
Via mijn werk
2
  heb ik herhaaldelijk kunnen vaststellen dat ondanks het gemeenschappelijk wettelijke 
kader binnen hetwelk scholen functioneren er heel wat verschillen tussen scholen onderling bestaan,  
zowel binnen als buiten het eigen schoolnet.  Dit pluralistisch karakter van scholen dient naar waarde 
geschat en geldt als referentiekader.  Weliswaar zullen we niet vertrekken vanuit een “bottom-up” 
visie, maar vanuit de primaire bron, namelijk de wetgeving.  Laten we evenwel niet vergeten dat naast 
het wettelijk kader er ook nog steeds verschillende vormen van onderwijspraktijk bestaan.  Al is de 
onderwijscontext a priori goed afgebakend, toch dringen verschillende realiteiten zich steeds weer op.  
Zelfs wanneer  onderwijssystemen  verschillen,  verruimen we onze visie door over de grenzen heen  
te kijken.  Door van elkaar te leren, kunnen we soms bepaalde elementen transponeren op nationaal 
niveau.  Zo laat de Vlaamse onderwijsregelgeving zich bij momenten inspireren door Nederland (denk 
bijvoorbeeld aan het concept  “Brede school”).  Het is een feit dat op het vlak van onderwijs 
Vlaanderen neigt naar voorbeelden uit Finland en Nederland eerder dan naar voorbeelden uit 
Griekenland of Portugal.  Kruisbestuiving tussen het Portugees onderwijs en het Vlaams onderwijs 
kan evenzeer kansen scheppen voor de toekomst. 
Dit doctoraat valt binnen de opleiding politieke wetenschappen. In een geglobaliseerde wereld dient 
het thema onderwijs zowel globaal als lokaal benaderd te worden.  Het spreekt voor zich dat, gezien de 
complexiteit van het onderwijs, niet alles aan bod kan komen.  Ter afbakening van het studiegebied 
onderwijs drongen zich enkele keuzes
3
 op. 
Meerdere bezoeken, sinds oktober 2007 tot heden, aan Portugese scholen voor secundair onderwijs  
verruimden mijn inzicht ten aanzien van het secundair onderwijs in Portugal.  Deze schoolbezoeken 
legde ik initieel af in Lissabon en Porto.  Gaandeweg werd duidelijk dat ik mijn studiegebied diende af 
te bakenen.  Het Noorden
4
  van Portugal was een evidente keuze, gezien daar de grootste concentratie 
aan jongeren ligt (38% van alle Portugese jongeren leeft in het Noorden van Portugal).  Toch is de 
territoriale  spreiding van  deze jongeren niet overal gelijk.  Kustgebieden kennen immers  een grotere 
                                                                 
2
    Als verantwoordelijke basis- en secundair onderwijs voor etnisch-culturele minderheden op het grondgebied 
Gent (ju li 2000 – november 2010). 
3
    Vanuit mijn persoonlijke achtergrond viel de keuze op het Portugese en het Vlaamse onderwijssysteem. Mijn 
diploma secundair onderwijs en diploma kandidaat-vertaler behaalde ik immers in Vlaanderen, mijn  
licentiaatsdiploma in de politieke wetenschappen in Portugal (Relações Internacionais ramo culturais e 
políticas) en mijn academische initiële lerarenopleiding terug in Vlaanderen. 
4
   Het gaat om een gebied van 21.287 km
2
, waarvan 40 % beschermd natuurgebied.  Toeristen bezoeken de 
regio omwille van de locale gastronomie, wijnen, de Porto, landschappen, natuurparken, warmwaterbronnen, 




concentratiegraad aan jongeren.  Landinwaarts zijn senioren de overheersende bevolkingsgroep (maar 
wel minder dan in de andere regio‟s). 
Globaal gezien heeft de bevolking uit het Noorden van Portugal, volgens het Portugees Nationaal 
Instituut voor de Statistiek, de laagste
5
  opleiding genoten.  Op  nationaal  vlak kent zij, gemiddeld, het 
laagste inkomen
6
.  De huidige economische crisis bracht  uiteraard geen verbetering
7
.  Getuige hiervan 
het feit dat deze regio het tweede hoogste  werkloosheidscijfer telt: meer dan 10%  sinds 2010.  In de 
grootstad Porto
8
  is de werkloosheidsgraad van jong gediplomeerden
9
 nog hoger.  Niettemin betreft het 
de belangrijkste regio in relatie tot het bruto binnenlands product.  Het is immers de regio met de 
grootste handelsexport.  Deze export betreft geïndustrialiseerde producten, welke onder meer uit 
zogenaamde  “traditionele” (textiel, kledij, schoeisel, enz.) sectoren komen evenals diverse wijnen en 
in het bijzonder de Porto wijnen. 
Dankzij deze schoolbezoeken en  talrijke gesprekken met  onderwijsbetrokkenen kreeg ik meer zicht 
op het Portugese onderwijssysteem.  Na meerdere (in)formele gesprekken, gespreid over 2007-2011, 




 en stage telkens aangehaald werden als belangrijke elementen ten 
aanzien van eindkwalificatie en zelfontplooiing van jongeren.  Deze elementen blijken in het kader 
van het Fenix-project nog effectiever.  Het Portugese BSO zal dan ook vanuit deze invalshoek 
benaderd worden.  Waar opportuun, worden de nodige linken gelegd met afgelegde bezoeken en 
interviews.  Zodoende wordt een aantal zaken verduidelijkt, genuanceerd, geïllustreerd en/of gekaderd.  
Voorbeelden en getuigenissen zijn gebaseerd op (werk)ervaring en uitwisseling.  Uiteraard  zijn 
voorbeelden uit mijn werkervaring nominatief niet te linken aan scholen noch aan personen. 
Bij momenten zal in de tekst onder de mannelijke vorm verwezen worden naar leerlingen.  Voor alle 
duidelijkheid, deze vorm verwijst naar leerlingen van zowel het vrouwelijke als het mannelijke 
geslacht.  
                                                                 
5
    Van de actieve bevolking heeft een derde niet meer dan 4 jaar lager onderwijs  gevolgd.  
6
   Volgens het criterium van het bruto binnenlands product per capita kent het Noorden van Portugal de meeste 
kansarmoede. 
7
   Gaat men geld afhalen in een bankautomaat dan komen er nooit briefjes van 50€ uit de muur, maar slechts 
briefjes van 20€ of 10€. Nooit eerder waren er zoveel faillissementen. Het aantal te koop staande  onroerende 
goederen is ongezien.  Het leefloon in Portugal bedraagt 475 euro per maand. 
8
   Jammer genoeg kan Porto, en in de ruimere zin, het Noorden van Portugal geen tewerkstelling bieden aan 
alle jongeren die er studeerden.  Talrijke functies staan vacant in het Zuiden van Portugal, in het  binnenland 
en aan de grensstreek met Spanje, soms moeten deze regio‟s zelfs mensen uit Spanje rekruteren (denk maar 
aan (huis)artsen). 
9
    Voornamelijk b ij hooggeschoolden. 
10
   PAF staat voor Prova de Avaliação Final (is enigszins vergelijkbaar met de geïntegreerde proef in 





  PAP staat voor Prova Pública de Aptidão Profissional  (openbare professionele bekwaamheidsproef welke 
afgenomen wordt in het 12
de





Een bijkomende afbakening diende te gebeuren op het vlak van het onderwijs.  
Beleidsmatig, onderzoeksmatig en vanuit het oogpunt van het aantal publicaties merkt men beduidend 
meer aandacht voor kleuter- en lager onderwijs.  Gezien de opsplitsing van het secundair onderwijs 
(SO) stelt men - naar analogie met het watervalsysteem - een grotere interesse vast voor het algemeen 
secundair onderwijs (ASO), gevolgd door het technisch secundair onderwijs (TSO) en vervolgens de 
andere onderwijsvormen zoals het beroepssecundair onderwijs (BSO) en het kunstsecundair onderwijs 
(KSO).  De regelgever laat evenwel ook het secundair onderwijs niet onaangeroerd.  Denk maar aan 
de hervorming van het deeltijds beroepssecundair onderwijs (DBSO)
12
 of aan het hoger 
beroepsonderwijs (HBO).  
Hoewel het basisonderwijs een fundamenteel moment is in de ontwikkeling van kinderen, zal de 
aandacht vooral gaan naar het secundair onderwijs (SO), een niet minder essentiële leerplichtfase.  
Secundair onderwijs is een belangrijk, niet te onderschatten onderdeel voor optimale en algemene 
ontplooiing van jongeren.  Het is dankzij de emancipatorische kracht van onderwijs dat jongeren een 
volwaardige rol als burger kunnen spelen. 
Nationaal en internationaal onderzoek toont aan dat er nog heel wat werk is op het vlak van het 
beroepssecundair onderwijs  (OECD,  2010a;  OECD,  2010b; Douterlungne et al.,  2001). 
Het BSO kampt met een grotere uitval (het betreft jongeren die ongekwalificeerd uitstromen), meer 
schoolse vertraging
13
 (of schoolachterstand), een hogere vertegenwoordiging van allochtone leerlingen 
(al dan niet van vreemde nationaliteit) en kansarme autochtonen.  
A priori kan worden gesteld dat het BSO meer te maken heeft met achterstand
14
 en zelfs 
achterstelling
15
.  Mechanismen vinden welke dit kunnen doorbreken is één van de vele uitdagingen 
waarvoor we staan.  Met deze studie wil ik hiertoe mijn bijdrage leveren. 
                                                                 
12
  DBSO-scholen heten voortaan Centra voor Leren en Werken (CLW) waarb ij het voltijds engagement 
centraal staat.  Leerlingen volgen 2 dagen les (15u) en werken tenminste 13u in  de week (met contract, in een 
bedrijf en met loon).  Leerlingen die nog niet arbeidsrijp zijn kunnen een brugproject volgen (≥ 13u) waarbij 
ze begeleid werken tegen vergoeding binnen een specifiek centrum.  Na  maximaal  40 weken gaan deze 
leerlingen binnen de reguliere tewerkstellingssector aan de slag.  Er bestaat ook nog een voortraject (van 
maximaal 6 maand)  dat de leerling voorbereidt op werk of een brugproject.  Tenslotte bestaat ook nog de 
mogelijkheid om 28u een Persoonlijk OntwikkelingsTraject (POT) te volgen waarna men, na enkele 
maanden, kan doorstromen naar een brugproject of werk. 
13
  Schoolvertraging is de vertraging die een leerling oploopt ten opzichte van de groep leerlingen van  eenzelfde 
geboortejaar. Wie, in een bepaald leerjaar, ouder is dan de „normale‟ leeftijd heeft schoolse vertraging 
(mogelijke redenen van deze opgelopen vertraging worden, over het algemeen, hierbij niet alt ijd in rekening 
genomen). 
14
 Achterstand wordt in Van Dale gedefin ieerd als “het achterop zijn”.  
15
 In Van Dale is de defin itie van achterstelling : “het minder of geringer schatten dan iemand anders; minder 





Gezien de vrij recente invoering van de leerplicht tot 18 jaar in Portugal
16
 heeft de Portugese 
regelgever maatregelen getroffen, net zoals scholen in het kader van hun autonomie middelen 
ontwikkelden tot bestrijding van achterstand en achterstelling binnen het onderwijs.  Ik vertrek 
vanuit de hypothese dat een versterkte structurele differentiatie
17
 in het onderwijsbeleid leidt tot 
meervoudig succes, inzonderheid in het beroepssecundair onderwijs (BSO).  Om dit na te gaan zal 
ik mij vooreerst buigen over het theoretische kader.  Aansluitend zal ik nagaan of er in Portugal 
elementen zijn welk deze hypothese staven of ontkrachten.  Aan de hand van de bevindingen zal ik 
verder nagaan wat dit betekent voor het Vlaams onderwijsbeleid en in het bijzonder het 
Beroepssecundair Onderwijs. 
In geen enkel land kan een regering pretenderen op een perfect beleid.  Vanuit de politieke 
wetenschappen worden onderzoeken uitgevoerd om oude, huidige en toekomstige beleidslijnen te 
analyseren, systematiseren, evalueren en te perfectioneren.  Al weten we dat perfectie op zich utopisch 
is, toch beseffen we eveneens dat verbetering niet alleen mogelijk, maar soms noodzakelijk of 
wenselijk is.  De beleidsmatige insteek van dit proefschrift heeft, in verhouding tot het 
wetenschapsdomein van de politicologie, dan ook als doel stil te staan bij het effect van het huidige 
onderwijsbeleid, in het bijzonder datgene verbonden met het beroepssecundair onderwijs.  Door ook 
over de grenzen heen te kijken, is het bovendien belangrijk om na te gaan of er sprake is van 
beleidsconvergentie en beleidsdiffusie (deze begrippen worden verderop in Deel I toegelicht).  
Zowel kwantitatieve als kwalitatieve gegevens worden in dit proefschrift gebruikt.  Mijn persoonlijke 
werkervaring waarvan eerder sprake, valt onder het luik “kwalitatieve gegevens”.  In het boek 
“Nursing research: a qualitative perspective” stelt Patricia Munhall (2007: 595) “You will be entering 
a world that is very intertwined, in that your professional understandings will become much more 
philosophical, and it will also become more apparent that the separation between the professional and 
the personal is quite arbitrary”.  Verder verwijst dezelfde auteur naar het feit dat “it does take a 
special kind of individual to do good qualitative research.  Entering into others experiences is an 
altruistic act if done for an altruistic reason, and a qualitative researcher must be sincere, authentic, 
and caring”.  Kwalitatief onderzoek is aldus sterk verweven met persoonlijke ervaring en 
professionele ervaring.  Deze zijn op zich door toeval bepaald, daar ze sterk afhankelijk zijn van 
omstandigheden die je als onderzoeker niet zelf bepaalt (denk hierbij aan je eigen persoonlijke 
achtergrond, als deze van je respondenten in de zin van: wie ben je?;  waar kom je vandaan?;  hoe ben 
je?, of zelfs aan je persoonlijke tewerkstellingservaring als deze van jouw respondenten, welke afhangt 
van wie jou heeft aangesteld, voor welke functie, binnen welke context (een grootstedelijke of 
gemeentelijke context bijvoorbeeld), over welke/hoeveel jaren heen, enz. 
                                                                 
16
   Zie verder Deel II.  
17




De rangschikking van de bijlagen is niet gebeurd naar belangrijkheid.  Het betreft louter een 
rangschikking van documenten waarnaar opeenvolgend wordt verwezen.  Alle gegevens werden 
afgesloten per 31 maart 2012. 
Deze studie bestaat uit drie delen.  Om na te gaan welke verbeteringen mogelijk, noodzakelijk en/of 
wenselijk zijn op onderwijsbeleidsvlak duidt Deel I, vanuit een literatuurstudie, de huidige zwaktes en 
sterktes aan.  Deel II kijkt over de grenzen heen en gaat op zoek naar kansen om zwaktes om te zetten 
in nieuwe opportuniteiten.  Bovendien  worden nog te maken onderwijsbeleidsversterkingen 
aangeduid  en is er een bijzondere aandacht voor het BSO.  Het spreekt voor zich dat hiertoe aandacht 





/stage en in het bijzonder het Fenix-project.  Bovendien verwijst elk luik naar Portugese 
spreekwoorden welke een inspirerend vertrekpunt vormen.  De verruimde visie uit deel twee,  
aangevuld door eigen werkervaring,  dienen als voedingsbodem voor deel drie.  In deel drie wordt het 
Vlaamse BSO volledig herbekeken vanuit het  invoeren van een  Opstap-KLAS.  Tenslotte 
concludeert het algemeen besluit of de voornoemde hypothese al dan niet valide is.  Hierbij gaat de 
aandacht naar elementen en/of voorbeelden uit het Portugees onderwijs, welke getransponeerd kunnen 
worden naar het Vlaams onderwijs, en in het bijzonder het BSO.  Bovendien wordt eveneens 
stilgestaan bij de elementen en voorbeelden uit Vlaanderen die getransponeerd kunnen worden naar 
Portugal, om ook aldaar nieuwe kansen te scheppen voor de toekomst. 
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   Zie voetnoot 10. 
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Todo o princípio é difícil 






Om effectief kansen te scheppen voor de toekomst van het BSO in Portugal en Vlaanderen, zullen we 
vooreerst aan de hand van literatuurstudie doorheen elk hoofdstuk van dit eerste deel de elementen en 
factoren in kaart brengen die het onderwijsbeleid van binnenuit of van buitenaf verzwakken of 
versterken.  
Delen II & III zullen meermaals naar dit theoretisch kader verwijzen.  Zodoende zullen in deze delen 
zwaktes, zoveel als mogelijk, vertaald worden naar opportuniteiten, en zullen desgewenst sommige 










Zoals vermeld in de inleiding worden in dit proefschrift zowel kwantitatieve als kwalitatieve gegevens 
gebruikt.  Kwantitatief onderzoek en kwalitatief onderzoek verschillen echter in paradigma
20
 
(Bergsma, 2003).  Het eerste type onderzoek werkt vanuit een positivistische aanpak op basis van 
deductie (van algemeen naar specifiek) en waarbij een objectieve outsider kennis vergaart, om 
zodoende tot een objectieve, eenduidige waarheid te komen.  Aangezien meerdere realiteiten bestaan 
en elkeen door individuele percepties vorm krijgt, werkt kwalitatief onderzoek  daarentegen vanuit een 
interpretatieve aanpak inductief (van specifiek naar algemeen); kennis wordt aldus vergaard als 
subjectieve insider.   
In haar studie omtrent de impact van onderzoek op het beleid stelt Patricia Munhall (2007) dat ook al 
is er deels impact van kwantitatieve onderzoeksresultaten op beleidsmatig vlak, het beleid sterk 
beïnvloed wordt door wetenschappelijk minder goed onderbouwd kwalitatief onderzoek.  Zij haalt als 
voorbeeld aan: de theorie aangaande meervoudige intelligentie van Howard Gardner, dat ondanks 
onvoldoende empirische aanknopingspunten, alsnog als referentiepunt gebruikt wordt door de 
regelgever.  Een ander voorbeeld is de heersende overtuiging waarbij ervan uitgegaan wordt dat het 
herleiden van de onderwijskloof tussen lerenden in de toekomst tevens zal leiden tot het verkleinen 
van het socio-economisch verschil binnen de samenleving.  Al ontbreken hier andermaal empirische 
gegevens, toch gaat de regelgever, en in het verlengde ervan het onderwijsbeleid, hiervan uit.  
Bij haar kwalitatief onderzoek formuleert Munhall (2007) een reeks aanbevelingen: 1) lees 
wetenschappelijk onderzoek; 2) verbreed je eigen visie omtrent wetenschappelijk onderzoek (andere 
elementen leiden immers eveneens tot beleidswijziging); 3) denk eraan dat kwalitatief onderzoek een 
interpretatie weergeeft van gegevens; 4) hou steeds voor ogen dat onderzoek zich baseert op een 
argumentatieve opbouw van een visie; 5) wees accuraat bij het omschrijven/beschrijven van 
kwantitatief onderzoek; 6) vertrouw op de capaciteiten van de lezers van het onderzoek (zij zijn in 
staat om zelf conclusies te trekken); 7) schrijf, herschrijf en vraag feedback; 8) denk erom dat 
onderzoek een meerwaarde moet betekenen voor belangrijke en brede maatschappelijke thema’s.  Pas 
dan is er sprake van mogelijke beleidswijziging.  Kortom, volgens Munhall heeft kwalitatief 
onderzoek een groter potentieel dat nog te weinig aangewend wordt. 
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  Van Dale definieert dit als: “voorbeeld, model; het geheel van wetenschappelijke prestaties van voorgangers 
dat door onderzoekers op een bepaald gebied op een bepaald moment in de ontwikkeling van een wetenschap 





In de politicologie worden beleidsmatige vergelijkingen gemaakt met behulp van zowel kwantitatief, 
als kwalitatief onderzoek.  In het boek Comparative government and politics stellen Hague & Harrop 
(2010) dat kwantitatieve gegevens zowel afkomstig zijn van internationaal vergelijkend onderzoek 
(zoals bijvoorbeeld in opdracht van de Organisatie voor Economische Samenwerking en 
Ontwikkeling) als van kwalitatief onderzoek waarbij vergelijkingen gemaakt worden op basis van 
gelijkenissen of verschillen.  Deze vergelijkende onderzoeksmethode is gekend als the most similar 
systems design (MSSD) en the most different systems design (MDSD), waarbij eerstgenoemde 
systeembeschrijving analyses maakt vanuit gelijkenissen en laatstgenoemde analyses maakt vanuit 
verschillen.  
Zoals Daniele Caramani (2011)  aangeeft in het boek  Comparative politics  is vergelijkend  onderzoek 
erop gericht de relatie te beoordelen tussen  (on)afhankelijke variabelen belicht vanuit een aantal  
casussen (veel, enkele of één) welke voor vergelijking geselecteerd zijn.  De gebruikte methode bij 
dergelijk  onderzoek kent  twee logica‟s:  (1)  method of difference;  (2)  method of  agreement.  
Hierbij worden vergelijkingen aangereikt uitgaande van verschillen of gelijkenissen tussen casussen 
en variabelen.  Zodoende kan een welbepaalde gevolgtrekking beschreven worden waarbij één dan 
geen causaal verband tussen twee casussen of variabelen gevonden werd.  Deze beoordeling baseert 
zich op verzamelde empirische gegevens. 
Volgens Hague & Harrop (2010)  moet de onderzoeker zelf bepalen welke casussen en variabelen in 
een vergelijkende analyse opgenomen worden.  Zodoende kan een vergelijkende logica gehanteerd 
worden in overeenstemming met de beschikbare gegevens, waarna de hypothese getoetst wordt door 
middel van een beschrijvende gevolgtrekking en de eliminatie van irrelevante en niet-causale 
verbanden. 
Inzake comparatieve beleidsanalyse is het volgens Brans, Facon & Hoet (2003) niet alleen belangrijk 
te kijken  naar  overeenkomsten  en  verschillen  in  beleidsdoelstellingen,  -instrumenten,   -processen, 
-stijl,… maar tevens stil te staan bij de concepten die tot beleidsverandering leiden.  
Beleidsverandering kan tot stand komen door “beleidsconvergentie” (op Europees vlak bijvoorbeeld) 
of “beleidsdiffusie” (verwijst naar een mechanisme waarbij innovaties zich sequentieel verspreiden).  
Door over de grenzen heen te kijken kunnen aldus lessen getrokken worden, zodat aanbevelingen ten 
aanzien van de beleidsmakers mogelijk zijn.  Bij een hoge wenselijkheid en hoge uitvoerbaarheid is 
beleidsinnovatie noodzakelijk.  In het artikel Transnational diffusion: Norms, ideas and policies 
definieert Gilardi (2011) beleidsdiffusie als een gevolg van interafhankelijkheid en verwijst hij naar 
Simmons, Dobbin & Garrett (2006: 787) die stellen dat “international policy diffusion occurs when 
government policy decisions in a given country are systematically conditioned by prior policy choices 




perspectief eveneens een nationale, (inter)regionale en zelfs locale dimensie heeft.  Beleidsdiffusie 
focust aldus op de wijze waarop beleid tot stand komt. 
Uit onderzoek van Gresham (2004) blijkt dat praktijkvoorbeelden een belangrijk evenals groot 
potentieel hebben.  Wanneer validiteit van verrichte handelingen omtrent single-case designs door 
externen bekrachtigd worden, verhoogt het nut van deze praktijkvoorbeelden.  Single-case designs met 
een aldus getoetste methodiek zorgen ervoor dat specifieke bevindingen verbonden aan een 
welbepaalde cohorte vervolgens eveneens getoetst kunnen worden ten aanzien van hun 
veralgemeenbaarheid.  Hierdoor ontstaat bottom-up beleidsdiffussie. 
Naast deze verticale beleidsdiffussie bestaat tevens beleidsdiffussie in een horizontale lijn.  Brans et al. 
(2003) stellen dat “beleidsdiffusie” samenhangt met globalisering.  Het verwijst naar een mechanisme 
waarbij innovaties zich sequentieel verspreiden, wat bijdraagt aan en leidt tot de toename van 
informatiesnelwegen en communicatiemogelijkheden. 
Onderwijsbeleid/innovatie speelt in op verschillende niveaus: macroniveau, mesoniveau en 
microniveau.  Het macroniveau is het niveau waarop de regelgever structuur en werking van het 
onderwijs vastlegt.  Op het mesoniveau spelen schoolexterne partners en regelgeving (denk maar aan 
een pedagogische begeleidingsdienst of specifieke regels
21
 binnen een lokaal overlegplatform).  
Tenslotte is er nog het microniveau waarbij het schoolbeleid voorop staat.  Daar de hypothese van dit 
proefschrift spreekt over structurele differentiatie dient elk niveau in oogschouw genomen.  
Differentiatie zal overigens blijken uit het besluit van elk deel van dit proefschrift.  
Laten we vooreerst het onderwijs als thema introduceren en concretiseren, met aandacht voor sterktes 
en zwaktes. 
Onderwijs: een introductie  
De verscheidenheid van leefwerelden en van hun organisatiewijze beïnvloedt de school.  Elke 
interactie tussen de verschillende onderwijsbetrokkenen komt voort vanuit welbepaalde waarden, 
normen en doelstellingen.  Op school wordt de interactie bovendien ook nog beïnvloed door het 
schoolteam, de schoolse uitrusting, de schoolse rituelen, het schoolreglement en het schoolproject.  
Binnen deze context ontstaan verscheidene wisselende sociale en pedagogische handelingen.  Een 
school is volgens Derouet (1992) “un univers de multiples justifications”.  Hierdoor moeten elke 
leerkracht en lerende weten hoe zij best handelen binnen elke context.  Onderwijsacties vergen 
coördinatie.  Geschillen en conflicten moeten worden aangepakt.  Kortom moet worden geleerd hoe 
van de ene wereld over te stappen naar de andere.  
                                                                 




Elke onderwijsbetrokkene (leerkrachten, lerenden, ouders/voogd, directie, administratief personeel, 
onderhoudspersoneel, enz.) dient aldus te weten wanneer welk gedrag wenselijk en gepast is.  De 
coördinatie van de verschillende handelingen gaat soms gepaard met:  conflictbeheersing, het leren 
overschakelen van het ene referentiekader naar het andere,  het herzien van interpretaties omwille van 
verschillende onderwijspercepties, opbouw van samenwerkingsverbanden met de buurt, …  Vanuit dit 
functioneren en deze interacties is elke school uniek en tegelijk polifonisch.  Deze meerstemmigheid 
in de organisatie weerspiegelt zich zowel op lokaal, regionaal, nat ionaal als internationaal vlak. 
In een onderzoek naar de impact van globalisering op de dagelijkse levensloop van individuen stelden 
Godemont, Steegmans & Goyvaerts (2005) een toename van economische onzekerheid vast voor 
jongeren, waarbij handarbeiders, ongeschoolde en halfgeschoolde werknemers de grootste weerslag 
ondervinden van de recente veranderingen.  Volgens deze auteurs ontstaan ongelijkheidsstructuren 
door de manier waarop in verscheidene landen deze toenemende onzekerheid institutioneel wordt 
gefilterd en gekanaliseerd naar specifieke maatschappelijke groepen.  Binnen deze context 
analyseerden zij het gelijkekansenbeleid 
 
in Vlaanderen en constateerden dat verscheidenheid tussen 
groepen in dit beleid algemeen beschouwd wordt in termen van vier categorieën op basis van geslacht, 
leeftijd, etniciteit en seksuele voorkeur.  Nochtans wijzen dezelfde auteurs erop dat verscheidenheid 
ook kan voorkomen tussen groepen die worden ingedeeld volgens opleiding, vaardigheden en 
maatschappelijke klasse.  Zo kan ook de overdracht van ongelijkheid tussen verschillende generaties 
de dieperliggende redenen voor een aanhoudende ongelijkheid binnen specifieke maatschappelijke 
groepen blootleggen.  Nog steeds volgens dezelfde auteurs wordt de emancipatie binnen het 
gelijkekansenbeleid algemeen gezien als een positieve ontwikkeling in de samenleving.  Dit houdt in 
dat de individuen meer aanspraak maken op handelen, wat op zich positief is.  Al zijn hieraan ook 
risico‟s verbonden, wanneer individuen keuzes maken die niet goed uitvallen.  
Onderwijs dient heden gezien te worden vanuit deze context.  Niet alleen omwille van een stijgend 
aantal kinderen uit etnisch-culturele minderheden in scholen, maar tevens omwille van internationale 
uitwisseling en samenwerking op onderwijsvlak.  De globalisering zorgt ervoor dat wetenschappers en 
regelgevers meer interesse en aandacht hebben voor internationaal vergelijkend onderwijsonderzoek 
zoals het PISA onderzoek
22
.  Dit onderzoek toont aan dat Vlaanderen bijvoorbeeld een toppositie 
inneemt inzake kennisverwerving van 15-jarigen voor wiskunde, wetenschappen en leesvaardigheid 
maar tevens het grootste verschil vertoont tussen de resultaten van de sterkst en de zwakst presterende 
leerlingen.  Het verschil in leerprestaties zou vooral te wijten zijn aan het sociaal milieu waarin 
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jongeren opgroeien (Smet, 2010).  Ondanks alle inspanningen verkleint deze onderwijskloof niet, 
integendeel. 
Met de democratisering van het onderwijs, welke een grotere sociale gelijkheid nastreeft, 
onderscheiden Hirtt, Nicaise & De Zutter (2007) twee basisopvattingen over gelijkheid: de 
meritocratie en het egalitarisme.  Beide theorieën ijveren voor rechtvaardigheid (afbouw van sociale 
ongelijkheid) en efficiëntie (optimale benutting van ieders talenten).  Meritocratie focust op 
verdiensten (merites), wat neerkomt op een combinatie van talent en inspanning.  Het egalitarisme 
vertrekt daarentegen vanuit een aantal onvervreemdbare basisrechten welke ontstaan vanuit de 
menselijke waardigheid, ook los van verdiensten.  Volgens de auteurs is meritocratie een valse 
rechtvaardigingstheorie welke uitmondt in een vermomde reproductie van de bestaande ongelijkheid.  
Bovendien stellen zij vast dat het Vlaams onderwijs nog teveel doordrongen is van het meritocratische 
gedachtegoed.  Zij zien het Vlaams onderwijs als uiterst selectief en prestatiegericht, met op alle 
niveaus een filter om leerlingen uit te rangeren naar zwakkere onderwijsrichtingen, die eindigen in 
vroege uitstroom.  Deze selectie begint al in het basisonderwijs, waarbij Vlaanderen met 6,4%  van de 
leerlingen in het buitengewoon lager onderwijs (BLO) koploper is op wereldvlak.  Hirtt, Nicaise & De 
Zutter bemerken dat niet zelden intellectuele selectiecriteria vermengd worden met taalvaardigheid, 
sociale afkomst of zelfs tuchtcriteria.  Deze auteurs verwijzen naar het impliciete of expliciete gebruik 
van het IQ bij de studieoriëntering van Vlaamse scholieren.  Hierbij wordt volgens hen weinig tot   
geen  rekening  gehouden met  de sterke correlatie tussen het gemeten IQ en de sociale afkomst van 
12-jarigen: 37% van de verschillen in IQ vallen te verklaren vanuit opleidings- en beroepsniveau van 
de ouders, en vanuit hun tewerkstelling. Het zijn dan ook in toenemende mate kinderen van arbeiders, 
allochtonen, kansarmen, laaggeschoolden die in het buitengewoon onderwijs of in het 
beroepssecundair onderwijs terecht komen.  Deze kinderen komen in het buitengewoon lager 
onderwijs terecht, niet omdat ze gehandicapt zijn, maar omdat het gewoon lager onderwijs niet meer in 
staat is ze te laten aansluiten bij de hoofdstroom.   
In het kader van mijn werkervaring stelde ik dit fenomeen eveneens vast.  Meer nog, meerdere ouders 
waarvan hun kind een lage IQ-score vertoonde, lieten hun kind hertesten in de moedertaal.  De nieuwe 
toetsresultaten gaven meermaals een hogere IQ-score.  Deze testresultaten, afgenomen door een 
erkende instantie (het centrum voor leerlingenbegeleiding, het universitair ziekenhuis,…), werden 
alsnog afgedaan als “randgevallen”.  De leerlingen bleven in het gewoon onderwijs vaak zonder dat er 
een bewustwordingsproces
23
 bij de leerkracht of directie tot stand kwam.  Vanuit het centrum voor 
leerlingenbegeleiding gingen stemmen op om geen tweede toetsing af te nemen omwille van de 
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kosten.  Dit opbod werd al een halve eeuw terug door Michael Young voorspeld.  In The Rise of 
Meritocracy (1994) kondigde hij een dictatuur van het IQ aan. 
Ook de regelgever ziet het belang in van herevaluatie en bijsturing.  Niet in het minst omdat in 
Vlaanderen het buitengewoon onderwijs meer leerlingen telt dan in andere OESO-landen.  In het type 
8-onderwijs (voor leerlingen met ernstige leerstoornissen) is er de laatste jaren zelfs een 
leerlingentoename! 
Om deze tendens tegen te gaan lopen er momenteel onderhandelingen die type 8-scholen een jaarlijkse 
herevaluatie van hun leerlingen willen opleggen.  In combinatie met een verscherpt diagnosesysteem 
wil de regelgever het aantal lerenden in het type 8-onderwijs verlagen.  
De vraag kan gesteld worden of de verlaging van de leerplicht van 6 jaar naar 5 jaar of zelfs 4 jaar, 
geen meerwaarde zou bieden voor deze maatschappelijk kwetsbare kinderen.  Het belang van de 3
de
 
kleuterklas in de aanloop naar het 1
ste
 leerjaar werd door een recente regelgeving in de kijker gezet.  
Voortaan moet elke zesjarige kunnen aantonen dat hij/zij minstens 220 halve dagen aanwezig was in 
de 3
de
 kleuterklas.  Zo niet dient de leerling een taalproef af te leggen.  Wie op de taalproef slaagt en 
elkeen die minstens 220 halve dagen in de 3
de
 kleuterklas zat, kan ingeschreven worden in het 1
ste
 
leerjaar.  De vraag is of dergelijk taalproef in sommige gevallen ongelijkheden juist versterkt.  Denk 
maar aan langdurige zieke kinderen of kinderen die pas in Vlaanderen aankwamen halverwege het 
schooljaar. 
Het egalitarisme verwijst naar het fundament van de mensenrechten, namelijk de gelijkwaardigheid en 
vrijheid van de mensen. Op onderwijsvlak houdt dit in dat elkeen, ongeacht ras, geslacht, socio-
economische status, aanleg, enz. recht heeft op onderwijs.  Streven naar een bevolking met allemaal 
hooggeschoolden is utopisch en onrealistisch, wel zouden zoveel mogelijk jongeren in staat gesteld 
moeten worden een diploma hoger secundair onderwijs te behalen zoals vooropgesteld in de Lissabon-
doelstellingen op Europees niveau.  Peetsma et al. (2006) verzetten zich evenwel tegen het 
vergemakkelijken van de basiscompetenties.  De druk om deze doelstellingen te halen mogen niet 
leiden tot een verlaging van de onderwijskwaliteit maar wel tot een verhoging van de 
basiscompetenties van ook de zwak lerenden. 
Zonder basiscompetenties zullen de zwak lerenden minder kansen hebben op de arbeidsmarkt, en 
zullen ze zelfs na- of bijscholing bouwen op los zand. 
Ludo Veny (2010) stelt dat gelijkheid en het gelijkheidsbeginsel vervat zijn in de Belgische Grondwet 
(artikelen 10 en 11).  Deze rechtsgelijkheid betreft volgens Veny in essentie de gelijkheid van kansen.  




geboden en dat elke mens op een gelijkwaardige manier wordt behande ld.  Hiermede wordt dus geen 
gelijkheid in feite, wel een gelijkheid in rechte bedoeld.  Deze auteur stelt dat wanneer dit niet het 
geval is, de overheid een objectieve en redelijke verantwoording moet aanreiken voor het door haar 
gemaakte onderscheid.  Hirtt, Nicaise & De Zutter (2007) spreken zelfs over “de school van de 
ongelijkheid”, waarbij zij stellen dat het Vlaams onderwijs de sociale ongelijkheid waarmee kinderen 
de school binnenstappen  niet afzwakt maar bevestigt en versterkt.  Zwakke onderwijsprestaties 
worden doorgaans gekoppeld aan de oververtegenwoordiging van allochtonen in (buurt)scholen.  
Agirdag et al. (2012) wezen in hun onderzoek op het feit dat het sociaal-economische profiel van de 
scholen doorslaggevender is dan de etnische samenstelling.  De vraag kan gesteld worden of binnen  
de context van een kansarme wijk het concept “school in de buurt” zwakke onderwijsprestaties in de 
hand werkt.  Door de vrijheid van schoolkeuze en de beperkte mobiliteit van kinderen speelt vernoemd 
concept  een  grotere rol in het basisonderwijs dan in het secundair onderwijs.  In kansarme wijken  
van grootsteden spreekt men over een zwarte school of concentratieschool, met veelal een negatieve 
connotatie.  Uit wetenschappelijk onderzoek  (Belfi et al. 2010.  Ledoux et al. 2002) blijkt nochtans 
dat vele concentratiescholen erin slagen leerwinst te boeken en witte scholen niet per definitie een 
betere zorg en onderwijskwaliteit leveren.  Andere onderzoekers, zoals Driessen (2002) en Westerbeek 
(1999), bevestigen dat concentratie een beperkt negatief effect heeft op leerprestaties.  Sowieso heeft 
elke leerling recht op optimaal onderwijs.  De vraag is of dit momenteel aan elkeen wordt geboden. 
In het spel van ongelijkheden zien Lynck & Lodge (2002) de school als een  belangrijke speler,  maar 
niet de enige.  Volgens deze auteurs bestaan er drie met elkaar verbonden kerncontexten welke 
ongelijkheid  genereren binnen onderwijs en die  gelijktijdig in werking  kunnen treden:  (1) de socio-
economische;  (2) de socio-culturele en  (3) de politieke.  Dankzij Hirtt, Nicaise & De Zutter (2007) 
weten we intussen dat 53% van de gezinshoofden van de migrantengezinnen in België arbeiders zijn, 
terwijl bij de autochtone gezinnen dit slechts 22% bedraagt.  Bij de Belgen zijn er in verhouding twee 
keer zoveel kaderleden en vrije beroepen.  Kinderen van leerkrachten behalen de beste 
schoolresultaten
24
, minder dan 0,5% van de ouders van migrantenoorsprong behoort tot die groep. 
Vanuit mijn werkervaring stelde ik vast dat de meeste migrantenouders vaak omwille van hun eigen 
strubbelingen op onderwijsvlak niet denken aan een tewerkstelling binnen het onderwijs.  Toen een 
Turkse vader (van de 2
de
 generatie) na 14 jaar tewerkstelling bij Alcatel, wegens herstructurering zijn 
baan verloor, gaf ik hem de raad om zijn technische en praktische kennis te laten erkennen als nuttige 
werkervaring door het Vlaams Departement Onderwijs, zich in te schrijven voor de lerarenopleiding 
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 Dit hoeft geenszins te verbazen. Leerkrachten kennen het schoolssysteem van binnen en buiten 
(verwachtingen, eindtermen en einddoelen, …), ze zijn didactisch onderlegd, hebben toegang tot extra 
cursussen voor hun kinderen  (waarbij hun kinderen, vaak tijdens de vakantieperiode, klaargestoomd worden 
om het schooljaar des te beter te kunnen starten),  kunnen wanneer nodig makkelijk beroep doen op 




en te solliciteren bij een secundaire school.  Na al deze stappen werd de man tewerkgesteld in de BSO-
school waar hijzelf school liep.  Nooit eerder ervaarde hij een dusdanige tevredenheid, werkvreugde 
en erkenning.  Op school werd hij een voorbeeld voor de lerenden en thuis kreeg hij - tot eigen 
verbazing - van zijn kinderen te horen dat ze nu fier konden zijn omwille van zijn huidige beroep: zij 
waren nu geen arbeiderskinderen meer. 
In het kader van mijn werk had ik bovendien geregeld structureel overleg met bewegingen waar armen 
het woord nemen.  Dankzij deze samenwerking en uitwisseling zag ik gelijkaardige verdoken 
mechanismen opduiken als bij de etnisch-culturele minderheden.  Zo werden kinderen met dyslexie, 
ADHD, … geweigerd alvorens de ouders ze konden inschrijven.  Scholen gaan nog te vaak uit van het 
feit dat kinderen van werkzoekenden, arbeiders of migranten een te grote druk leggen op de 
draagkracht van een school of leerkracht.  Op hun beurt hebben ouders soms een heel beperkte 
beschikbaarheid (ze werken in ploegendienst, een bijberoep om rond te komen, talrijke kinderen die 
om aandacht vragen, …).  Sommige ouders willen wel maar weten niet hoe, of kunnen gewoonweg 
niet.  Deze ouders hebben baat bij laagdrempelige initiatieven zoals een opvoedingswinkel, 




Wanneer de sociale klasse in rekening gebracht wordt, is het probleem van ongelijkheid vooral van 
distributieve aard  (van rijkdom en/of middelen).  Rijkdom dient hier gezien te worden als kapitaal in 
de brede zin van het woord.  Ter illustratie: hoe lager de sociale klasse des te beperkter de 
academische woordenschat bijvoorbeeld.  Wanneer etniciteit, sexuele geaardheid, enz.  in rekening 
genomen worden, komt ongelijkheid voort uit een gebrek aan erkenning (onzichtbaarheid) of valse 
erkenning van verschil (negatieve stereotypes).  Dit wil zeggen dat het probleem van ongelijkheid 
vooral te maken heeft met status en identiteit. 
Onderwijs en gelijkheid zijn begrippen welke vaker met elkaar geassocieerd worden.  Denk maar aan 
het gelijke onderwijskansenbeleid.  Het concept “gelijkheid” wordt dan gebruikt in de zin van 
gerechtigheid, het bieden van leerkansen, ontwikkelingskansen, de kans om leerprestaties om te zetten 
in volwaardige, erkende competenties.  Gerechtigheid wordt binnen onderwijstheorieën vooral 
geassocieerd met het recht op onderwijs en gelijke kansen.  
Vanuit de OESO (2007) wordt “equity” of gerechtigheid binnen onderwijs, als volgt gedefinieerd: 
Equity in education has two dimensions.  The First is “fairness”, which implies ensuring that personal 
and social circumstances - for example gender, socio-economic status or ethnic origin – should not be 
an obstacle to achieving educational potential.  The second is “inclusion”, which implies ensuring a 
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basic minimum standard of education for all – for example that everyone should be able to read, write 
and do simple arithmetic. 
Zelf definieer ik gerechtigheid binnen onderwijs als: het onderwijs dat bij elke lerende zowel de 
maximale leerwinst als de maximale cognitieve
26
 emancipatie bereikt ongeacht diens socio-
economische en/of culturele achtergrond en vooroordelen van welke aard dan ook.  Hierbij ga ik ervan 
uit dat onderwijs een fundamenteel recht is voor elkeen en de regelgever er alles aan doet om die 
gerechtigheid binnen het onderwijs te vrijwaren. 
De school als complexe organisatie, met verscheidene referentiekaders biedt leerkrachten een 
uitdaging welk geen enkele (voor)opleiding over het hoofd mag zien.  Niet alleen omwille van kennis 
en  oriëntering,  maar vooral om het eigen potentieel als interactieve burger.  Hierbij bestaat de school 
niet op zich alleen.  Estêvão (2004) geeft in figuur 1 de school weer als deel van een globaler geheel.  
Figuur 1: De school binnen de verschillende contexten 
 
Bron: Estêvão (2004) 
 
Elke context heeft een specifieke en unieke impact op de schoolse realiteit.  
 
Tabel 1 toont de relaties die volgens Estêvão (2004) de school beïnvloeden. 
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Tabel 1: Relatie tussen context, organisatiewijze en gerechtigheid 
Context Organisatiewijze Gerechtigheid 
Huiselijk Onderwijs als gemeenschap Privé en persoonlijk 
Industrieel Onderwijs als bedrijf Efficiëntie en effectiviteit 
Burgerlijk School en burgerzin Gelijkheid en solidariteit 
Commercieel 
School en omringende 
verenigingen 
Individueel en concurrentieel 
Mondiaal Polyfonische school Globaal en inter-verbonden  
Bron: Estêvão (2004) 
 
Wanneer de school bekeken wordt vanuit een globaler perspectief (zie bovenstaande tabel) dan zien 
we de school in haar verschillende rollen.  Achtereenvolgens onderscheiden we de:  1) school in haar 
vertrouwelijke rol (wat aansluit bij het perspectief van toenemende aandacht voor lokalisering);  2) de 
concurrentiële rol van de school sluit dan weer aan bij het belang van particularising (een perspectief 
waarbij scholen hun eigenheid op de voorgrond schuiven);  3) in de maatschappelijke rol toont de 
school hoe de leerling vanuit een ruimer perspectief opgenomen wordt in de samenleving;  4) vanuit 
een emanciperende rol tracht de school elke leerling voldoende sterk en relatief onafhankelijk te 
maken vanuit een perspectief van toenemende individualisering;  5) verruimende rol in termen van 
onderwijsuitwisselingen (op het vlak van leerlingen, leerkrachten, beleidsdiffussie,…) binnen een 
context van toenemende globalisering.  
Derouet & Dutercq (1997) stellen dat het beheersen van moeilijkheden welke voortvloeien uit 
dergelijke pluraliteit, rationaliteit (of rechtvaardigingslogica), gerechtigheid , kapitaal, … van elke 
school  een situatiegebonden, interpretatieve opdracht met beleidsprioriteiten is waarbij linken gelegd 
kunnen worden zowel intern als met de regelgever.  Het Portugese Fenix-project
27
 is hiervan een mooi 
voorbeeld, daar het project ontstond in een school die vaststelde dat te veel lerenden moesten 
overzitten.  In Vlaanderen is het gelijke onderwijskansendecreet eveneens een voorbeeld hiervan. 
Indien we teruggrijpen naar tabel 1, dan kunnen we deze aanvullen met verschillende vormen van 
succesbeleving, zoals hierna weergegeven in volgende tabel. 
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Tabel 2: Relatie tussen context, organisatie wijze, gerechtigheid en succesbeleving 




Privé en persoonlijk Familiaal succes 




Burgerlijk School en burgerzin Gelijkheid en solidariteit Sociaal succes 
Commercieel 










Bron: Estêvão (2004) met  vierde kolom als eigen invulling 
 
Het familiaal succes is een indicator met de grootste impact op het individuele niveau.  De impact van 
het succes op dit vlak wordt vermenigvuldigd in functie van het aanwezige of ontbrekende 
schoolsucces van de andere gezinsleden.  In het kader van mijn werk
28
  kon ik telkens vaststellen 
hoezeer ouders fier waren op hun kind wanneer het als eerste in het gezin een diploma secundair 
onderwijs behaalde.  Schoolsucces heeft vooral impact op de aantrekkelijkheid van een school.  
Aantrekkelijke scholen noemt men binnen het onderwijs ook wel magneetscholen.  Het sociaal succes 
speelt veelal een lokale rol, terwijl het organisationeel succes een (inter)regionale impact heeft.  
Tenslotte is er nog het onderwijssucces met een (inter)nationale impact. 
Alvorens dit hoofdstuk af te sluiten en ons te buigen over “meer schoolsucces als uitdaging” staan we 
stil bij het doel van het onderwijs.  De Vereniging Vlaamse Leerkrachten vzw (VVL, 2012) stelt dat 
het doel van het onderwijs meervoudig moet zijn.  Het doel is vierledig en omvat vooreerst een 
zodanige kennisoverdracht dat de leerling/student voldoende bagage verwerft om in staat te zijn 
telkens de volgende fase in het opleidingsproces te kunnen aanvatten.  Ten tweede moet een zodanige 
intellectuele benadering van de leerling/student het nodige inzicht doen verwerven in de complexiteit 
van wetenschap en natuur en daaruit ook de nodige conclus ies kunnen trekken.  Als derde element is 
een zodanige pedagogische benadering van de leerling/student  vereist om zijn/haar totale 
persoonlijkheid tot ontwikkeling te brengen om in elke fase het opleidingsproces het maximum van 
zijn/haar mogelijkheden te benutten.  Tenslotte omvat onderwijs een persoonlijke benadering van de 
leerling/student zodat die door integratie van de opleidingsfacetten kan uitgroeien tot een 
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persoonlijkheid die de aan elke opleidingsfase verbonden verantwoordelijkheden voor zichzelf en de 
samenleving kan opnemen. 
Deze vierledige definitie geeft aan dat schoolsucces een meervoudig succes inhoudt. 
 
Meer schoolsucces als uitdaging 
Volgens Azevedo J. & Alves J.M. (2010) heeft de massale toegang tot onderwijs weinig nut als deze 
niet gepaard gaat met andere drempelverlagende initiatieven welke schoolsucces mogelijk maken.  Pas 
dan kan er sprake zijn van onderwijskwaliteit.  Onderwijsaanbod voor allen is niet hetzelfde als met 
zijn allen een school maken waarin elkeen een plaats heeft. 
Zowel de burgers als de regelgever kunnen alles bij hetzelfde laten ofwel initiatief nemen.  Als burger 
hebben wij vooral impact op de dagelijkse omgang met schoolse materies, schoolpersoneel,… terwijl 
de regelgever nieuwe impulsen kan geven. 
Teruggrijpend naar figuur 1 rangschikt Estêvão (2004) het gebrek aan schoolsucces als volgt: 
 Volgens de huiselijke logica, als onrechtvaardig.  
Reden: het kapitaal, het socio-cultureel verschil van het gezin en van de lerende, de (slechte) 
vriendschappen van de lerende of de subjectieve aspecten van een evaluatie werden 
onvoldoende in acht genomen. 
 Binnen de industriële logica, als gerechtvaardigd.  
Reden: de leerling betoont te weinig interesse en/of inspanning voor het lesgebeuren, toetsen, 
taken en schoolse resultaten. 
 Vanuit een burgerlijke logica, als begrijpelijk. 
Reden: sommige elitaire en selectieve praktijken houden stand, ondanks de veralgemeende 
toegang tot onderwijs,  en sommige aspecten zoals participatie komen nog  te  weinig aan  
bod. 
 Uitgaande van een commerciële logica, als onvermijdelijk.  
Reden: gezien het gebrek aan stimuli, maken leerlingen zich competitieve schema‟s te weinig 
eigen.  Dat leerkrachten zich te veel zorgen maken om gelijke behandeling is hieraan niet 
vreemd, al spelen ook andere factoren zoals externe omkadering en doorzettingsvermogen van 
de leerling een rol.  
Een leerproces is in het algemeen langzaam van aard.  Elke lerende legt een persoonlijke leerweg af, 
afhankelijk van intra- en interpersoonlijke relaties,  ondersteuningsvormen en schoolgebonden 




auteurs onderscheiden vier pedagogische en sociaal-maatschappelijke dynamieken: (1) ontmoeting;  
(2) erkenning;  (3) samenwerking en  (4) persoonlijk en sociaal engagement.  Voor wat de eerste 
dynamiek betreft,  gaat het  om contacten binnen instellingen.  De tweede dynamiek  draait om 
interinstitutionele en interprofessionele contacten.  De derde dynamiek volgt uit de voorgaande 
dynamieken en legt het accent op netwerkvorming  (kruisbestuiving, formele en informele contacten, 
enz.).  Een vierde en laatste dynamiek betreft het sluiten van  overeenkomsten.  Deze laatste 
expliciteert, na overleg, de concrete actie:  waarvoor, waarom, door en voor wie, wanneer, tot 
wanneer, hoe, enz.  Elke pedagogische en sociaal-maatschappelijke dynamiek beïnvloedt het 
leerproces.  Een leerproces impliceert leerwinst.  Volgends Azevedo J. & Alves J.M. (2010) hangen 
leerwinst en leervreugde nauw samen met het meervoudige succes.  Deze auteurs stellen dat 
leersucces, relationeel succes, gedragsmatig succes en  socio-emotioneel succes deel uitmaken van  het 
meervoudige succes.  Hoe groter het meervoudige succes des te groter de leerwinst en de leervreugde.   







Bron: eigen voorstelling  
Kaplan & Maehr (1999a); Ames & Archer (1988), P intrich (2000) en Engels et al. (2001), stellen dat 
de intrinsieke
29
 motivatie of zelfmotivatie een impact heeft op de emotionele en de gedragsmatige 
component.  Hoe hoger de intrinsieke motivatie des te hoger het meervoudige succes.  Uit onderzoek 
blijkt dat intrinsieke motivatie een positieve weerslag heeft op waardering en interesse voor de school.  
Deze motivatievorm heeft bovendien een positieve impact op de leerprestaties en het leerplezier 
(Engels et al., 2001).  Ook Marleen Vanderpoorten (2002) wees op het belang van leerplezier en diens 
positief effect. 
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Bourdieu & Passeron (1970) beschrijven een ander wezenlijke motivatie, met name de sociale 
motivatie.  Volgens deze auteurs tracht de mens zijn patrimonium in stand te houden of te vergroten. 
Hiertoe gebruikt hij de sociale reproductiestrategieën, vanuit een bewust of onbewust praktijksysteem, 
met als doel de sociale positie te handhaven of te verbeteren. Deze sociale ongelijkheid verdeelt de 
bevolking aan de hand van het economisch, sociaal
30
 en cultureel kapitaal
31
.  Nicaise & Desmedt 
(2008) voegen hieraan toe: het menselijk kapitaal.  Zij stellen dat dit vermogen wellicht het 
allerbelangrijkste is daar het de leefomgeving bepaalt nog vóór de start van de schoolloopbaan.  Een 
lager geboortegewicht, onevenwichtige voeding, precaire woonsituat ie, zwakke gezondheid,  vormen 




 een invloed heeft op de 
leerprestaties van kansarme kinderen.  Dit (geaccumuleerde) gezondheidsdeficit
34
 is eveneens bij de 
ouders terug te vinden.  De vraag is dan ook of en hoe onderwijs deze ongelijkheden kan wegwerken. 
 
Het spel van (on)gelijkheden 
Onder invloed van Marleen Vanderpoorten kwam het gelijke onderwijskansen of kortweg GOK- 
decreet tot stand.  Elke GOK-cyclus bestaat uit 3 schooljaren.  De eerste GOK-cyclus liep van 2003 tot 
2006 en focuste op het inschrijvingsrecht en het voorrangsbeleid.  Een tweede GOK-cyclus (2006-
2009) stelde zorg prominent met een geïntegreerd ondersteuningsaanbod.  Via een GOK-actieplan 
zette de derde GOK-cyclus (2009-2011) dat geïntegreerd ondersteuningsbeleid verder.  Het 
regeerakkoord van de Vlaamse Regering en de beleidsnota van de minister van Onderwijs, Pascal 
Smet, voorzien in een nieuw omkaderingsmechanisme in het gewoon basisonderwijs.  Dit nieuwe 
mechanisme brengt voor het gewoon basisonderwijs een integratie mee van de GOK-lestijden.  
Bedoeling is hiermee op 1 september 2012 te starten.  In afwachting daarvan wordt geen nieuwe 
GOK-cyclus opgestart.  Scholen krijgen tijdens het schooljaar 2011-2012 evenveel GOK-lestijdens als 
tijdens het schooljaar 2010-2011. 
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  Dit is het min of meer geïnstitutionaliseerd duurzaam netwerk van relat ies van onderlinge bekendheid en 
erkentelijkheid. 
31
  Onder cultureel kapitaal verstaat Bourdieu cultuurgoederen in het bezit van een persoon (diploma‟s, 
taalbeheersing,…) of een gezin (hoe meer en hoe vroeger het kind omringd wordt door boeken, 
muziekinstrumenten, schilderijen… des te dieper en sneller  de  zelfontplooiing).  De kwantiteit en  kwaliteit  
van culturele componenten  zullen  het  cultureel  kapitaal  sterk  bepalen  (denk maar aan het  aantal  boeken 
in huis,  het aantal afgelegde bibliotheek-,  theater-,  museabezoeken,… de  frequentie  en  aard van sociale 
contacten, enz.).  
32
   Door hun beperkte psychomotorische ontwikkeling. 
33
  Door absenteïsme op school. 
34
  Nicaise & Desmedt (2008) stellen dat sommigen de neiging hebben om dergelijke oorzaken zo veel mogelijk 
onder de mat te vegen, omdat dit soort „deficitbenadering‟ politiek niet correct klinkt.  Het lijkt alsof de 
samenleving vrijgepleit wordt van elke verantwoordelijkheid wanneer bepaalde groepen leerlingen naar 




Het voeren van een gelijkekansenbeleid beperkt zich geenszins tot bijkomende financiële middelen 
voor scholen met GOK-leerlingen.  Een efficiënt en effectief GOK-beleid dient in het bijzonder te 
streven naar een positieve evolutie in de schoolloopbaan van de meest kwetsbare jongeren en dient 
bijzondere aandacht te besteden aan de talentontwikkeling van alle jongeren.  Onderwijs moet met 
andere woorden de kennis, vaardigheden en attitudes (kortom, de competenties) van alle jongeren 
maximaliseren. 
Het GOK-beleid bepaalt dat scholen enkel de extra lesuren kunnen bekomen indien ze een minimum
35
 
aantal GOK-leerlingen tellen en op voorwaarde dat de ouders van deze leerlingen de verklaring op eer 
ondertekenen.  Opmerkelijk is dat GOK-ouders en GOK-leerlingen, tijdens mijn 10 jaar werkervaring, 
in het beste geval wisten dat scholen extra geld kregen, maar inhoudelijk geen enkel idee hadden welk 
GOK-beleid hun school voerde.  Enkele BSO-jongeren wisten soms te zeggen dat ze op hun school 
extra taalondersteuning kregen (maar waren niet zeker of dit al dan niet deel uitmaakte van het GOK-
beleid).  Doorheen contacten met leerkrachten viel dan weer op dat zij vaak de grote lijnen 
(inschrijvingsrecht, weigeringsprocedure, extra lesuren) van het GOK-beleid kenden, maar voor de 
concrete invulling verwezen ze vaak door naar de GOK-begeleider of schooldirectie.  Deze 
instellingen moeten immers een objectieve en redelijke verantwoording aandragen in geval van 
positieve discriminatie.  Meer feedback over het GOK-beleid per school, laagdrempelig en concreet, 
voor ouders, leerlingen én leerkrachten is geen overbodige luxe. 
Artikel 139bis van het decreet basisonderwijs (B.S. 17-04-1997) bepaalt de 
“gelijkekansenindicatoren” welke de scholen extra lesuren geven. Er zijn vijf gelijkekansenindicatoren 
met als kenmerk: (1) het gezin ontvangt een schooltoelage; (2) het kind verblijft tijdelijk of permanent 
buiten het eigen gezin; (3) de ouders behoren tot de trekkende bevolking
36
; (4) moeder heeft geen 
diploma of studiegetuigschrift secundair onderwijs; en (5) de thuistaal van de leerling is niet het 
Nederlands
37
.  Dezelfde indicatoren gelden voor de eerste graad gewoon secundair onderwijs, op het 
structuuronderdeel anderstalige nieuwkomers.  In de tweede en derde graad gewoon secundair 
onderwijs gelden volgende  indicatoren:  (a) de leerling heeft een schoolse achterstand van ten minste 
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  Het gaat hier om 10% voor het basisonderwijs en de eerste graad van het gewoon secundair onderwijs en 
25% voor de tweede en derde graad secundair onderwijs.  Een leerling die enkel voldoet aan de indicator 
thuistaal-niet-het-Nederlands (TNN) telt niet mee voor het bereiken van eerder vernoemde percentuele grens. 
De GOK+ lestijden zijn bestemd voor het bevorderen van de kleuterparticipatie van kan sarme kleuters. 
Kleuterscholen moeten ten minste 40% kleuters hebben die voldoen aan één (met uitzondering van TNN 
indien dit de enige indicator zou zijn als leerlingkenmerk) of meer gelijke kansenindicatoren. 
36
  Hieronder vallen de binnenschippers, kermis - en circusexploitanten en -artiesten en woonwagenbewoners, 
bedoeld in artikel 2, 3°, van het decreet van 28 april 1998 inzake het Vlaamse beleid ten aanzien van etnisch -
culturele minderheden. 
37
  De taal die de leerling in het gezin spreekt, dit is de taal die de leerling spreekt met moeder, vader, broers of 
zussen, is niet het Nederlands.  Dat is het geval indien de leerling in het gezin met niemand of in een gezin  
met d rie gezinsleden (de leerling niet meegerekend) met maximaal één gezinslid het Nederlands spreekt.  




2 jaar; (b) de leerling is een neveninstromer; (c) de leerling volgde het voorafgaande schooljaar 
onthaalonderwijs  (B.S. 14-09-2002).  GOK-leerlingen beantwoorden aan minstens één van de vijf 
indicatoren. Leerlingen die aan geen enkel kenmerk voldoen, worden niet als GOK-leerlingen 
beschouwd. 
In het kader van mijn werkervaring was het een veel gehoorde frustratie van allochtone ouders en 
kansarme autochtone ouders dat hen weliswaar allerhande vragen werden gesteld in het kader van de 
verklaring op eer betreffende de GOK-indicatoren maar dat zij daar weinig tot geen feedback over 
kregen.  Ook thans beperken scholen zich vaak tot de weinig zeggende toelichting: “door het 
beantwoorden van deze vragen krijgt de school extra middelen”.  Waarvoor deze middelen in de eigen 
school precies gebruikt worden, weten ouders zelden of nooit.  Ouders vragen steevast om toelichting 
hierover tijdens het inschrijvingsmoment
38
.  Opmerkelijk is dat inschrijvingen vaak gebeuren door 
leerkrachten en dat deze weinig tot niets lijken te kennen over het gevoerd GOK-beleid in hun school.  
Meer transparantie aangaande de concrete invulling van GOK-uren naar ouders, zij die deze uren 
uiteindelijk genereren voor de school, is zeker niet teveel gevraagd
39
 
Door het aanwenden van GOK-uren kan de school extra kansen scheppen.  Soms worden echter ook 
drempels opgeworpen.  
Gelijkheid en het verbod van discriminatie zijn a priori ingeburgerde evidenties.  Op onderwijsvlak 
gaan ouders steevast ervan uit dat de scholen een voorbeeldfunctie hebben, ze pedagogisch, 
didactisch,… doordacht en verantwoord handelen.  Vanuit mijn werkervaring bleek dat in de praktijk 
deze twee basisprincipes, bewust of onbewust, niet steeds in acht worden genomen.  Ter illustratie één 
voorbeeld: in 2007 nam een Turkse moeder, na vruchteloze pogingen tot dialoog met de 
schooldirectie, contact met me op.  Het betrof een basisschool met twee klasjes van het 1
ste
 leerjaar 
lager onderwijs.  Bij de aanvang van het schooljaar had een Maghrebijnse mama de schooldirectie 
geïnterpelleerd omtrent het feit dat in de klas van haar zoon geen enkele autochtoon zat, en in het 
andere 1
ste
 leerjaar geen enkele allochtoon.  Al gauw bleek het om een “administratieve vergissing” te 
gaan en werd haar zoon ingeschreven in de “witte klas”.  Nog geen week later sprak de Turkse mama 
de Maghrebijnse moeder aan over de klassamenstelling en de klaswijziging.  De Turkse mama 
contacteerde vervolgens de directie en kreeg te horen dat „de klassamenstelling zich baseert op de 
testresultaten uit de 3
de
 kleuterklas alsmede op een evenwichtige verhouding tussen jongens en 
meisjes‟.  Op de vraag waarom de school etnisch-culturele oorsprong of thuistaal niet als extra 
selectiecriterium nam, kwam steevast hetzelfde antwoord “de zwakke testresultaten van de allochtone 
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  Ouders worden immers op dat moment gevraagd om de formulieren te ondertekenen.  
39
  Scholen geven vaak aan dat tijdsgebrek en taalachterstand van ouders (ook bij sommige autochtonen) 
degelijke communicatie bemoeilijken.  Toch zijn er middelen om dit deels te verhelpen zoals eenvoudig 




lerenden”. Gezien de moeder dit geen afdoend antwoord vond, startte ze een petitie (welke door het 
leeuwendeel van de allochtone ouders ondertekend werd).  Vervolgens stelde ze een brief op ter 
attentie van de Inrichtende Macht.  Naar aanleiding van haar schrijven ontving de afgevaardigde tot 
driemaal toe een ouderdelegatie.  De ouders vernamen na maanden geduld dat het om de CITO-




Dankzij de mobilisatie van de allochtone ouders, werd het schoolteam zich bewust van de sterke 
ouderbetrokkenheid als van de sensibiliteit van de etnisch-culturele minderheden.  Het schooljaar 
daarop, en in het kader van de klassamenstelling, voerde deze school het bijkomend criterium 
„thuistaal‟ in.  De school stelde vast dat de klassen best een weerspiegeling zijn van de 
leerlingenpopulatie en dat ze een andere klassamenstelling beter vooraf op een transparant, goed 
onderbouwde wijze aan de ouders overbrengen.  Rowland (1987) ziet in dit verband diversiteit als een 
persoonlijke ontplooiingskans, daar dit proces tot stand komt door culturele verschillen, uitwisseling 
en samenwerking.  Een sterk uitgebouwde open communicatie is met andere woorden cruciaal voor 
een degelijke ouderparticipatie, en in het verlengde hiervan een goed schoolklimaat.  Nicaise & 
Desmedt (2008) stellen daarom terecht dat communicatie en participatie twee nauw met elkaar 
verbonden factoren zijn die een positief schoolklimaat vormgeven.  Deze auteurs voegen hieraan toe 
dat een participatieve school- en klaspraktijk en een participatieve communicatiestijl een belangrijke 
emancipatorische waarde kunnen hebben voor kansarme leerlingen.  Deze elementen dragen bij tot 
een kwaliteitsverhoging.  Hierna staan we even stil bij de factoren die leiden tot kwaliteitstoename. 
 
Onderwijskwaliteit 
Onderwijskwaliteit komt de laatste jaren meer en meer op de voorgrond.  Met het decreet betreffende 
de kwaliteit van het onderwijs I (B.S. 28-08-2009) wil de regelgever kwaliteitsonderwijs versterken en 
het geboden onderwijs kwaliteitsvol ondersteunen.  Deze ondersteuning neemt de vorm aan van een 
jaarlijks nascholingsplan in elke school, zoals voorzien in artikel 8 van vernoemd decreet.  De 
pedagogische begeleidingsdiensten spelen een essentiële rol daar zij conform artikel 15 § 1.2° zowel 
scholen als CLB‟s ondersteunen bij het bevorderen van hun onderwijskwaliteit, respectievelijk de 
kwaliteit van hun leerlingenbegeleiding en bij hun ontwikkeling tot professionele lerende organisatie 
door: a) netwerkvorming te bevorderen en netwerken te ondersteunen;  b) leidinggevenden te 
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  Als reden hiervoor werd de wet op de privacy ingeroepen door de Inrichtende Macht (IM).  Deze stelde dat 
toetsresultaten van het eigen kind niet ingekeken mogen worden door andere ouders.  Ook al zouden de 
aanwezige ouders elkaar daartoe een machtiging geven, dan nog kan dit volgens de IM niet toegelaten 





ondersteunen of te vormen;  c) de beroepsbekwaamheid van de personeelsleden te ondersteunen 
binnen een instelling en instellingsoverstijgend met bijzondere aandacht voor beginnende 
personeelsleden en personeelsleden met specifieke opdrachten;  d) het beleidsvoerend vermogen van 
instellingen te versterken;  e) de kwaliteitszorg van instellingen te ondersteunen.  Het kwaliteitsdecreet 
verwijst in artikel 38 § 2 naar het referentiekader dat de inspectie hanteert bij de schooldoorlichtingen.  
Dit kader is opgebouwd rond de componenten context, input, proces en output.   Bovendien verwijst 
het naar de reglementaire verplichtingen van instellingen inzake de minimumdoelen, de 
erkenningsvoorwaarden en de financierings- en subsidiëringsvoorwaarden en naar de reglementaire 
verplichtingen van instellingen op het vlak van:  1° het beleid inzake gelijke onderwijskansen;  2° het 
zorgbeleid en de leerlingenbegeleiding;  3° het talenbeleid;  4° het beleid inzake de oriëntering van 
leerlingen;  5° het evaluatiebeleid met betrekking tot leerlingen en cursisten;  6° de beleidskeuzes die 
erop gericht zijn de personeelsleden optimaal in te zetten en te ondersteunen;  7° het nascholing- en 
professionaliseringsbeleid;  8° het beleid inzake participatie.  In Deel III zullen we op dit decreet 
terugkomen. 
Marzano (2005) koppelt onderwijskwaliteit aan een efficiënte school die voldoet aan volgende 
factoren in volgorde: (1) leergelegenheid; (2) tijd; (3) monitoring; (4) druk inzake uitvoering; (5) 
ouderbetrokkenheid; (6) schoolklimaat; (7) schoolleiderschap; (8) samenwerking.  Deze auteur gaat 
dieper in op 3 dimensies en 11 variabelen conform tabel 3. 
 
Tabel 3: Factoren welke leerprestaties van lerenden beïnvloeden 
Dimensie        Factor 
School 
1. Haalbaar basiscurriculum  
2. Uitdagende doelstellingen en effectieve return 
3. Ouderbetrokkenheid en buurtbetrokkenheid 
4. Veilig klimaat en discipline  










9. Vertrouwde sfeer 
10. Aangeleerde intelligentie en basiskennis  
11. Motivatie 
Bron: Marzano (2005) 
 
Volgens Marzano zal een efficiënte school naar deze  gezamenlijke driedimensionale aanpak 
toewerken.  Vanhoof J. & Van Petegem P. (2006) gaan nog verder in hun analyse van een efficiënt
41
 
schoolbeleid.  Deze auteurs stellen dat een schoolbeleid pas effectief
42
 is indien deze op maar liefst 
acht dragers steunt (zie figuur 3).  
 























Bron: Vanhoof J. & Van Petegem P. (2006) 
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  Efficiënt is volgens Van Dale : “Nuttig effect hebbend, doeltreffend, doelmat ig, het verkrijgen van het grootst 
mogelijk effect of resultaat”. 
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Pas wanneer er voldoende sprake is van doeltreffende communicatie, gedeeld leiderschap en 
ondersteunende relaties tussen teamleden, kan volgens Vanhoof J. & Van Petegem P. de weg naar 
gezamenlijke doelgerichtheid, naar een geïntegreerd beleid en naar een groot innovatief, responsief en 
reflectief vermogen geëffend worden.  
De dragers van beleidseffectiviteit zijn ook de dragers van kwaliteitsvolle zelfevaluaties. Zoals blijkt 
uit figuur 5 berust kwaliteitsvolle zelfevaluatie op: (1) doeltreffende communicatie; (2) 
ondersteunende relaties; (3) gedeeld leiderschap; (4) gezamenlijke doelgerichtheid; (5) responsief 
vermogen; (6) innovatief vermogen; (7) geïntegreerd beleid; en (8)  reflectief vermogen. Hierna wordt 
elke drager beknopt geduid: 
(1) Samen met de bereidheid tot het geven van feedback, bereidheid tot actief luisteren, is 
openheid een noodzakelijke voorwaarde om een doeltreffende communicatie op gang te 
brengen en in stand te houden. Naarmate mensen meer open communiceren over hun 
motieven, ideeën, verzuchtingen en onzekerheden stijgt de kwaliteit van een zelfevaluatie.  
Van een dergelijke feedback kan worden verwacht dat deze zal leiden tot een bewustwording 
en aanpassing van de geëvalueerde domeinen.  
(2) Voldoende ondersteunende professionele en persoonlijke draagkracht zijn essentieel in een 
beleidseffectieve school. Deze ondersteuning kan zowel materieel als immaterieel van aard 
zijn (bijvoorbeeld collegialiteit
43
). Het bestaan van bijvoorbeeld vakwerkgroepen, 
lerarenraden, intervisiegroepen en vertrouwenspersonen, werkt kwaliteitsbevorderend bij het 
uitvoeren van zelfevaluatieactiviteiten.  
(3) In beleidseffectieve scholen en bij het uitvoeren van een zelfevaluatie is leiderschap geen zaak 
van de schoolleiding alleen. Effectief leiderschap bezit dan ook twee componenten; enerzijds 
het leiderschap van de schoolleider en anderzijds de participatie van leerkrachten in de 
besluitvorming tijdens de zelfevaluatie.  
(4) Beleidseffectieve scholen berusten op duidelijke vooropgestelde doelen die door de 
betrokkenen gedeeld worden.  Het is van groot belang dat de betrokkenen de doelen 
onderschrijven en dat er sprake is van een gezamenlijke doelgerichtheid. 
(5) Responsieve scholen hebben oog voor de invloed van de verschillende omgevingen 
(bestuurlijke, sociale, professionele en competitieve omgeving) bij het uitvoeren van een 
zelfevaluatie. De kwaliteit van een zelfevaluatie zal dan ook welvaren bij een open en 
toegankelijke cultuur, waarin directie en leerkrachten beschikbaar zijn voor leerlingen, ouders 
en andere actoren uit de schoolomgeving. 
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  In een collegiale schoolcultuur wordt samenwerking als een positief iets beschouwd, niet als een bedreiging 




(6) Innovatieve scholen werken aan methodieken die de inbreng van vernieuwende 
invalshoeken
44
, argumenten en ideeën mogelijk maken.  Deze open aanpak gaat uit van huidig 
en toekomstig functioneren en resulteert in beargumenteerde keuzes over op te zetten 
veranderings- en vernieuwingsactiviteiten.  Het gaat daarbij niet om vernieuwing om de 
vernieuwing, maar om innovaties die aansluiten bij de bestaande basisvisie van de school.  
(7) Scholen welke een geïntegreerd beleid voeren, plaatsen bij een kwaliteitsvolle zelfevaluatie de 
te bevragen thema‟s in een ruimer kader en benaderen ze vanuit een visie die maakt dat er 
aandacht is voor het hele schoolgebeuren. Binnen deze context is er ruime aandacht voor het 
huidige en toekomstgerichte functioneren.  De deelnemers aan de zelfevaluatie zien hun eigen 
activiteiten niet als opzichzelfstaand, maar als een noodzakelijk onderdeel van een groter 
(integraal) geheel van onderling geïntegreerde delen. 
(8) Het reflectief vermogen45 van scholen is wellicht de meest cruciale factor om tot een 
kwaliteitsvolle zelfevaluatie te komen. De kwaliteit van zelfevaluaties hangt samen met de 
mate waarin een schoolteam getuigt van een reflectieve praktijk, gaande van een reflectieve 
benadering van het individuele handelen, van het handelen met collega‟s, naar het handelen in 
team én het handelen als school.  
 
Opmerkelijk is dat Vanhoof J. & Van Petegem P. (2006) stellen dat de voorwaarden om een 
kwaliteitsbeleid te voeren in wezen niet verschillen van de voorwaarden om een gelijke 
onderwijskansenbeleid of een nascholingsbeleid te voeren.  De zoektocht naar aanknopingspunten om 
tot goede beleidsvorming te komen, zal volgens hen altijd uitmonden bij doeltreffende communicatie, 
ondersteunende professionele en persoonlijke relaties, een gezamenlijke doelgerichtheid, een 
geïntegreerd beleid, gedeeld leiderschap, en een voldoende responsief, innovatief en reflectief 
vermogen. 
Bij wijze van vergelijking kunnen we aan de hand van onderstaand tabel parallellen trekken tussen 
wat volgens Marzano (2005) een beleidsefficiënte school is en wat Vanhoof & Van Petegem (2006) 
als beleidseffectieve school definiëren. 
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  Vernieuwing maakt vanzelfsprekend geen kans zonder de steun van hen die de vernieuwing  moeten 
realiseren. 
45
  Betreft de persoonlijke bereidwilligheid van de teamleden om hun eigen benadering en handelen ter discussie 






Tabel 4: Factoren voor een beleidsefficiënte of beleidseffectieve school 
Beleidsefficiënte school Beleidseffectieve school 
1. Leergelegenheid - Ondersteunende relaties 
2. Tijd - Doeltreffende communicatie  
3. Monitoring - Reflectief vermogen  
4. Druk inzake uitvoering - Gezamenlijke/doelgerichtheid 
5. Ouderbetrokkenheid - Responsief vermogen 
6. Schoolklimaat - Innovatief vermogen 
7. Schoolleiderschap - Gedeeld leiderschap 
8. Samenwerking - Geïntegreerd beleid 
Bron: eigen voorstelling  
 
Marzano (2005) heeft het over factoren voor een beleidsefficiënte school terwijl Vanhoof & Van 
Petegem (2006) het hebben over dragers en beleidseffectieve school.  Al kan men dit beschouwen als 
een kwestie van semantiek of woordkeuze, toch is er één fundamenteel verschil.  Terwijl Marzano elke 
factor op volgorde nummert onderscheiden Vanhoof & Van Petegem drie basisdragers: a) 
ondersteunende relaties;  b) doeltreffende communicatie en  c) gedeeld leiderschap.  Opmerkelijk is 
dat schoolleiderschap geen prominente plaats krijgt in de rangschikking van Marzano.  In Deel II 
zullen we zien hoe de drie basisdragers volgens Vanhoof & Van Petegem, evenals de drie 
basisfactoren van Marzano aan de basis lagen van het Fenix-project en de effectief verhoogde 
onderwijsefficiëntie.  Uit tabel 4 blijkt dat beide concepten, beleidsefficiënte en beleidseffectieve 
school, elkaar deels overlappen.  Het is dan ook niet verwonderlijk dat in onderwijskringen beide vaak 
door elkaar gebruikt worden.  Volgens mij heeft een effectieve en efficiënte school 
instructieverantwoordelijken die lerenden meer kunnen motiveren, met maximale leerwinst en aldus 
met een beter schoolbeleid.  
 
Schoolbeleid 
Kwaliteitsvol onderwijs is sterk gelinkt aan het schoolbeleid.  Laten we dan ook stil staan bij dit 
laatste element.  Volgens De Vos, Vandenberghe & Verhoeven (1989) is er slechts sprake van 




aanwending van de middelen (op het instrumenteel niveau) moet een specifiek doel worden 
nagestreefd.  Naarmate dit doel meer afwijkt van dat van andere, vergelijkbare scholen, is er sprake 
van een eigen beleid.  
In het licht daarvan onderscheiden De Vos, Vandenberghe & Verhoeven (1989) vier modellen van 
schoolbeleid welke hierna kort worden samengevat. 
 
Figuur 4:  Modellen van schoolbeleid 
 
Bron: eigen voorstelling  
 
Het organisatiegericht beleid richt zich op de domeinen die de organisatie van de school aanbelangen 
zoals:  middelen, structuur, input en output van leerkrachten en leerlingen.  Volgens eerder  
vernoemde auteurs zal dit beleid vooral zichtbaar zijn op het financieel-materiële vlak,  het  
personeelsvlak, de leerlingenrekrutering en de rationalisatie en programmatie.  
Onderwijsvernieuwende elementen worden veelal geweerd door het op traditiegericht beleid.  Het 
cognitieve aspect staat centraal in deze context, waardoor het klassieke onderwijs de boventoon voert.   
De betrokkenheid van leerkrachten is minder essentieel om dit beleid te doen slagen.  Bij een 
leerlinggericht beleid beklemtonen De Vos, Vandenberghe & Verhoeven (1989) specifieke domeinen, 
zoals het beheer van de financiën en de personeelsbeleid.  Deze auteurs erkennen dat scholen soms een 
globaal beleid voeren, waardoor ze moeilijk in één van de bovenbeschreven modellen kunnen worden 
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ingedeeld. Andere scholen hangen dan weer tussen twee modellen in (bijvoorbeeld het op 
traditiegericht beleid en het leerlinggerichte beleidsmodel).  Het betreft met andere woorden vier 
abstracte modellen die niet altijd een perfecte weergave van de realiteit vormen. 
Ondanks de inzichten ten aanzien van kwaliteitsvol onderwijsbeleid en schoolbeleid wijzen 
verschillende onderzoeken meerdere knelpunten aan.  In het volgend hoofdstuk “ontoereikend 
onderwijs” buigen we ons over deze knelpunten. 
 
Ontoereikend onderwijs 
In Vlaanderen gaan steeds meer stemmen op om het beroepssecundair onderwijs (BSO) te 
herwaarderen.  Vlaams minister van onderwijs, Brussel, jeugd en gelijke kansen, Pascal Smet (2010), 
stelt in zijn eerste oriëntatienota over de hervorming van het secundair onderwijs voor om de 
onderwijsvormen
46
 te vervangen door een nieuw indelingsprincipe gebaseerd op 
belangstellingsgebieden en domeinen.  Om de huidige B-stroom op te vangen plaatst hij naast een 
algemene stroom een schakelblok.  Dit laatste bestaat uit individuele schakeltrajecten, waarna 
leerlingen ofwel schakelen naar de 1
ste
 graad van de algemene stroom ofwel voorbereiden op de 2
de
 
graad op basis van functionele geletterdheid
47
. Concreet zou de definitieve studiekeuze pas aan de 
leerlingen worden voorgelegd op de leeftijd van 16 jaar.  De nota wil de algemeen - maar foutief - 
ingeburgerde tegenstelling tussen kennis, vaardigheden en attitudes doorbreken en werken rond 
competenties als inhoudelijk referentiekader voor het secundair onderwijs.  Op zich waardevolle 
doelstellingen.  De vraag is echter of de beoogde resultaten haalbaar zijn zonder dat de prestatiekloof 
tussen BSO-leerlingen en leerlingen uit de algemene stroom verder toeneemt.  
De Maeyer, Rymenans, Daems, Van Petegem & van den Bergh (2003) deden onderzoek naar de 
prestatiekloof tussen BSO- en TSO-leerlingen.  Zij kwamen in hun onderzoek naar effectiviteit van 
Vlaamse TSO- en BSO-scholen
48
 tot de verwachte
49
 vaststelling dat TSO-leerlingen voor twee 
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  Algemeen secundair onderwijs, beroepssecundair onderwijs , kunstsecundair onderwijs en technisch 
secundair onderwijs.  
47
  Het einde van het 5de leerjaar wordt gezien als minimum niveau voor functionele geletterdheid (zie ook 
verder Deel III, hoofdstuk taalniveau als meet lat).  
48




 jaar TSO en BSO) en 
in drie studiedomeinen (handel, n ijverheid en personenzorg). 
49 Omwille van de instroomverschillen in d ie twee onderwijsvormen.   In het TSO zitten vooral leerlingen die 
het secundair onderwijs aanvingen met een getuigschrift basisonderwijs en leerlingen die vanuit het ASO 
overschakelden naar het TSO.  In het BSO zitten vooral leerlingen die geen getuigschrift basisonderwijs 
behaalden en leerlingen uit het buitengewoon onderwijs.  Volgens artikel III.10 §2 van het GOK-decreet 
mogen leerlingen uit type 8 van het buitengewoon lager onderwijs nooit omwille  van draagkracht geweigerd  
worden.  Meer nog, artikel 54 van het decreet basisonderwijs (B.S. 17.04.1997), stelt dat aan leerlingen uit 




cognitieve outputvariabelen (wiskunde, begrijpend lezen) en voor algemene vaardigheden hoger 
scoren dan BSO-leerlingen.  Toch bleek uit het onderzoek dat TSO-scholen daarom niet effectiever 
zijn dan BSO-scholen.  De onderzoekers stelden immers vast dat per studiedomein BSO-leerlingen 
voor wiskunde, begrijpend lezen en algemene vaardigheden geen grotere of kleinere leerwinst maken 
dan TSO-leerlingen.  Wat het welbevinden op school betreft, vonden zij haast geen significante 
verschillen tussen de verschillende studiedomeinen. 
Andere auteurs belichten niet zozeer de prestatiekloof op zich dan wel de maatschappelijke impact van 
een dergelijke kloof.  Zo beschouwen Belfield & Levin (2007, p. 16) jongeren die niet erin slagen hun 
diploma secundair onderwijs te behalen, en aldus voortijdig de school verlaten, als een meerkost van 
“inadequate education”.  Zij stellen verder vast dat: “Political support for public investment in 
education is strong and justified by the economic returns.  But it is important to note that this is due to 
more than just good public investment policy with monetary returns.  A society that provides fairer 
access to opportunities, is more productive, and has higher employment, better health, and less crime 
is a better society in itself.  It is simply an added incentive that the attainment of such a society is 
profoundly good economics”. 
Aansluitend stellen Hirtt, Nicaise  & De Zutter  (2007) op basis van onderzoek vast dat de 
ongelijkheid reeds van in de kleuterklas start, zich verder zet in het lager onderwijs
50
 en nóg 
vergroot in het secundair onderwijs .  Dit wijst andermaal op het belang van het verlagen van de 
leerplichtleeftijd.  De kleuterklas maakt geen deel uit van de leerplichtleeftijd, toch blijkt schoolse 
vertraging reeds vanaf zeer jonge leeftijd.  Cruciale voorspellers voor schoolse vertraging blijken de 
socio-professionele categorie van de moeder als die van de vader te zijn.  Jongeren uit lagere sociale 
milieus lopen meer vertraging op en komen vooral terecht in het BSO of TSO, in het deeltijds 
beroepsonderwijs, het leercontract of het buitengewoon secundair onderwijs.  Kinderen van 
laaggeschoolde moeders hebben tienmaal zoveel kans om in het vierde leerjaar BSO te zitten als 
kinderen van hooggeschoolden. 
Een van de gevoeligste parameters van ontoereikend onderwijs betreft volgens Nicaise & Desmedt 
(2008) de ongekwalificeerde uitstroom.  Dit wil zeggen het percentage jongeren dat het (voltijds) 
secundair onderwijs verlaat zonder diploma of getuigschrift van het zesde jaar.  Gemiddeld bedraagt 
die ongelijkheid volgens deze onderzoekers iets meer dan 15% in Vlaanderen.  Behaalde de moeder 
                                                                                                                                                                                                           
van het gevolgde handelingsplan door de onderwijsinspectie als gelijkwaardig worden beschouwd met die 
van het gewoon onderwijs.  Dit alles kadert tevens binnen het kinderrechtenverdrag van de Verenigde Naties 
waarbij artikel 27 bepaalt dat een kind recht heeft op een manier van leven waardoor het normaal kan groeien 
en zich kan ontwikkelen.  Deze handelingsplannen zijn een vorm van structurele differentiatie.  
50
  In het eerste leerjaar is de kans op vertraging tienmaal groter bij kinderen van laaggeschoolde ouders dan bij 
kinderen van hooggeschoolden.  De doorverwijzing naar het buitengewoon onderwijs blijkt eveneens sterk 




van een jongere slechts een getuigschrift lager onderwijs, dan loopt dit cijfer op tot 29%.  Heeft de 
moeder daarentegen hogere studies beëindigd, dan zakt het tot 2,7% - een risicoverhouding van 10:1 
dus.  Verstraete (2011) stelt dat één op de vier leerlingen (24%) die in 2004 van start gingen in het 
BSO voortijdig de school verlieten in 2007. 
Hirtt, Nicaise  & De Zutter (2007) stellen bovendien vast dat in het secundair onderwijs de 
nationaliteit een effect blijkt te hebben op de studieoriëntering en op de schoolse vertraging, ook 
wanneer andere indicatoren van sociale ongelijkheid mee worden verrekend. Meer nog, in de loop van 
de tweede en derde graad van het middelbaar onderwijs neemt de sociale ongelijkheid in termen van 
zittenblijven geleidelijk af, en neemt die in termen van heroriëntering geleidelijk toe.  Deze auteurs 
constateren dat een schoolse mislukking bij kinderen uit de lagere milieus snel beslecht wordt  met een 
oriëntering naar het TSO of BSO, terwijl meer begoede milieus en leerkrachten eerder kiezen voor 
zittenblijven dan voor heroriëntering.  Het is dan ook niet verwonderlijk dat er meer stemmen opgaan 
om de B-attesten  af te schaffen.  Zodoende zouden leerlingen enkel nog kunnen slagen of overzitten 
in plaats van over te gaan naar het volgend leerjaar binnen een niet geclausuleerde studierichting.   
Indien men dit zonder meer toepast zal het overzitten slechts toenemen.  Een dergelijke maatregel 
dient aldus gepaard te gaan met oplossingen voor deze valkuil.  Naar aanleiding van de ontwikkeling 
van het Opstap-KLAS-concept zal dit in Deel III uitvoerig aan bod komen. 
Dit fenomeen verklaart volgens de auteurs waarom de onderwijsmensen zelf een onjuist beeld hebben 
van de sociale segregatie.  De leerkrachten in het ASO krijgen wegens de zittenblijvers de indruk dat 
kinderen uit de betere milieus minder goed slagen dan de anderen, en ze vergeten dat de aanvankelijke 
„achterblijvers‟ uit de lagere milieus intussen bij hun collega‟s in het BSO zitten.  Van de lagere 
milieus zien zij enkel de knapste leerlingen in hun klas, waardoor de ongelijkheid binnen het ASO 
beperkt lijkt.  Ook cijfers uit het PISA-onderzoek welke de auteurs bestudeerden bevestigen dit.   
Slechts 16% van de Vlaamse 15-jarige leerlingen zit over in het ASO, tegenover maar liefst 40% in 
het BSO en 34% in het TSO.  Deze cijfers illustreren eveneens het „watervalsysteem‟. 
De vraag kan gesteld worden of er momenteel structurele maatregelen bestaan die dit 
watervalfenomeen trachten af te remmen.  Laten we hiertoe even teruggrijpen naar het gelijke 
onderwijskansenbeleid.  Een GOK-cyclus bestaat zoals eerder gezegd uit drie opeenvolgende 
schooljaren. Scholen krijgen met andere woorden een aantal extra lesuren
51
  in functie van het aantal 
GOK-leerlingen.  Om een doordacht beleid te kunnen realiseren dienen scholen bij de aanvang van de 
GOK-cyclus een beginanalyse uit te voeren.  Aan de hand van de bevindingen van deze analyse 
(welke de sterktes en zwaktes van de eigen school en van het pedagogisch project opsommen) worden 
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  Het aantal ext ra lesuren blijft in principe onveranderd over de drie schooljaren van de GOK -cyclus.  Enkel 




prioriteiten vastgelegd en een GOK-plan opgesteld welke op concrete wijze de kansen van leerlingen 
moeten bevorderen.  Elke school voert in de loop van het 2
de
 trimester van het 2
de
 schooljaar een 
zelfevaluatie uit en stuurt - waar nodig - bij.  Na 3 jaar gaat de onderwijsinspectie na of de scholen de 
eigen vooropgestelde doelstellingen behaalden.  Bij positieve evaluatie worden de extra middelen met 
drie jaar verlengd
52
.  Valt de evaluatie negatief uit, verliest de school de middelen voor drie jaar tenzij 
ze samen met de pedagogische begeleidingsdienst van het eigen net een begeleidingstraject opstelt.  
Bij afloop van het eerste schooljaar volgt andermaal een controle van de inspectie.  Is deze positief dan 
krijgt de school voor de komende 2 schooljaren opnieuw extra middelen, zo niet verliest de school ze 
voor de loop van de resterende twee schooljaren. 
In het GOK-beleid welke de school op eigen maat uitschrijft, bepaalt zij rond welke thema of cluster 
zij wenst te werken.  Ofwel werkt de school rond tenminste twee van volgende zes thema‟s: (1) 
preventie en remediëring van ontwikkelings- en leerachterstanden; (2) taalvaardigheid bij leerlingen 
bevorderen; (3) intercultureel onderwijs; (4) doorstroming en oriëntering via studiekeuze- en 
schoolloopbaanbegeleiding; (5) een positief zelfbeeld en sociale competentie bij leerlingen stimuleren; 
(6) leerlingen en ouders actief betrekken bij het klas- en schoolleven en de kwaliteit van deze 
betrokkenheid verhogen.  Ofwel kiest de school voor tenminste één van de volgende drie clusters: (1) 
ontwikkelings- en leerachterstanden remediëren en leerwinst realiseren; (2) de taalvaardigheid bij 
leerlingen bevorderen; (3) een positief zelfbeeld en sociale competentie bij de leerlingen stimuleren. 
Scholen hebben bijgevolg in het kader van het GOK-decreet een inhoudelijke vrijheid gekregen.  Al 
moeten zij wel telkens zowel het centrum voor leerlingenbegeleiding als de pedagogische 
begeleidingsdienst erbij betrekken.  Deze thema‟s en clusters, en in het bijzonder de eerste twee, 
zullen uitvoerig aan bod komen in Deel II & III. 
De vraag luidt of bovenvernoemde keuzevrijheid binnen het GOK-beleid zich positief vertaalt in 
termen van bevorderende kansen voor de leerlingen.  Hirtt, Nicaise en De Zutter (2007) verwijzen 
naar UNICEF alsook naar de PISA-resultaten waarin België als kampioen van de ongelijkheid op 
school uitkomt (in een vergelijking tussen de 15 landen van de toenmalige Europese Unie).  Finland 
vertoont de kleinste graad van sociale discriminatie in het eigen onderwijssysteem, gevolgd door 
Italië, Spanje
53
 en Portugal. 
Volgens João Formosinho (1992)  zijn gebrekkige  schoolloopbanen en  ongekwalificeerde  uitstroom 
een heet hangijzer niet alleen omwille van de hoge aantallen,  maar ook omdat zij de meest zichtbare 
aspecten vormen van een onopgelost onderwijsprobleem.  Dit falen ligt niet enkel aan: de lerenden, 
leerkrachten, ouders, gemeenten, beleidsmakers….  Al te vaak wordt dit probleem vooral gelinkt aan 
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  Rekening houdend met de nieuwe GOK-telling zal het om meer of minder middelen gaan voor de school.  
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de school en leerling.  De overresponsabilisering van de lerende is de grootste verblindende factor, 
waardoor het probleem herleid wordt tot oversimplifiëring.  Deze auteur geeft ook aan dat vaak nog te 
weinig rekening gehouden wordt met de veelzijdigheid en complexiteit van dit probleem. 
Brede observatie, analyse, evaluatie en bijsturing gelden voor alle onderwijsbetrokken. Hierbij dient 
elkeen rekening te houden met de dynamieken die ontstaan vanuit een welbepaalde context.  Over-
responsabilisering van de ene of andere onderwijsbetrokkene biedt geen oplossing en schept geenszins 
kansen.  Hoe meer onderwijsbetrokkenen samenwerken naar eenzelfde doelstelling, des te meer kans 
om die doelstelling te bereiken.  Wat elkeen bijdraagt om de beoogde doelstelling te behalen, dient in 
verhouding te staan met het economisch, sociaal, cultureel en menselijk kapitaal van elke 
onderwijsbetrokkene.  Zoals aangegeven door Azevedo J. & Alves J.M. (2010)  heeft de hoge 
betrokkenheid van ouders en van het overgrote deel van de leerkrachten, een positief imago naar 
lerenden en schoolpersoneel toe.  
Een positieve visie ten  aanzien  van de andere is van essentieel belang (Formosinho, 1992).  Hierbij 
staat het bieden van vooruitzichten centraal. Deze vooruitzichten dienen rekening te houden met de 
menselijke ontwikkelingscapaciteit, ongeacht de persoonlijke situatie van elkeen.  Ieder individu is 
immers uniek, een burger, een actor en medeverantwoordelijk voor zijn persoonlijke groei in de 
samenleving waarvan hij deel uitmaakt. 
De Portugese regelgever richtte als antwoord op de bestrijding van de ongekwalificeerde uitstroom de 
zogenaamde  Cursos de Educação  e  Formação
54
  (CEF) op.  Met de CEF wil de regelgever de 
voortijdige schooluitval verminderen.  Het betreft opleidingscursussen om leerlingen een bijkomende 




 te behalen (zie verder  Deel II p. 92 en 
103).  Deze CEF-opleidingen zijn toegankelijk voor jongeren vanaf 15 jaar en te vergelijken met het 
Vlaams DBSO. 
Volgens Azevedo & Alves (2010)  volstaat dit echter niet als oplossing van het probleem.  Aandacht 
voor de lerende, gedifferentieerde aanpak en diverse leermiddelen moeten motivatie en leerpotentieel 
van de leerling aanwakkeren, samen met de hulp/ondersteuning van ouders en de lokale gemeenschap.  
In Deel II komen we hierop terug. 
De verzuchting tot schoolsucces doet ons onvermijdelijk stilstaan bij mogelijke alternatieven voor 
zittenblijven en methodieken voor verhoogde leerkansen.  In het volgend hoofdstuk staan we hierbij 
stil.  
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   Onderwijs- en vormingsopleidingen.  Despacho conjunto n° 453/2004.  D.R. n° 175 II série de 2004-07-27. 
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   Het Portugese 9
de
 leerjaar basisonderwijs komt overeen met het Vlaamse eerste leerjaar van de tweede graad 





Zittenblijven en leerkansen 
Jos Boven (1982) brengt onder de aandacht dat zittenblijven vaak op basis van subjectieve 
cijfergegevens gebeurt.  Gevolgen voor de lerenden zijn: (1) de leerstof wordt grotendeels op dezelfde 
wijze en in hetzelfde tempo overgedaan; (2) heel vaak tegenzin ten aanzien van de school; (3) 
minderwaardigheidsgevoelens, wrok; (4) vergrote faalangst; (5) sociaal isolement, omdat de leerling 
uit de eigen leeftijdsgroep is weggehaald. 
Een bijkomend gevolg vinden we op budgettair vlak. De Vlaamse Onderwijsraad (VLOR, 1993) 
schatte de kostprijs van het zittenblijven voor het schooljaar 1990-1991 op meer dan zes miljard
56
 
Belgische frank per jaar.  Destijds stelde de VLOR al dat men een deel van de onontbeerlijke 
beschikbare middelen beter investeert in strategieën om zittenblijven te voorkomen. 
De VLOR (1993) stelt vast dat bij leerlingen zich problemen voordoen veroorzaakt door intellectuele 
beperkingen, achterstand in schoolse vaardigheid of kennis van de basisleerstof, gebrekkige motivatie, 
faalangst, ondoelmatig leertaakgedrag of problemen met leertaken, negatief zelfbeeld, socio-culturele 
kwetsbaarheid, sociale ongelijkheid.  Eventueel ook sociaal-emotionele en affectieve problemen, te 
hoge of te lage aspiraties en in toenemende mate de invloed van a-typische gezinssituaties. Bij 
leerkrachten ziet de VLOR dat wegens lacunes in de opleiding, zich tekortkomingen manifesteren in 
algemene pedagogische bekwaamheid, in diagnostische en remediëringsvaardigheden, in 
vakdidactische kennis, in evaluatievaardigheden.  Meer nog, er is sprake van defaitisme ten aanzien 
van leerproblemen. Tegenover zogenaamd zwakke leerlingen doet zich soms het fenomeen voor van 
de self-fulfilling prophecy
57
.  Mendes José & Seixas Ana (2003) bevestigen dit door te stellen dat het 
effect van de school op de leerwinst sterk afhangt van de perceptie van de verschillende sociale 
actoren.  School en gezin ogen als twee entiteiten welke samenwerken in het sociale reproductieproces 
van gezinnen, en bijgevolg van het bredere sociale reproductieproces.  Meer nog, volgens deze auteurs 
worden nakomelingen die niet erin slagen het ouderlijk succes na te bootsen, een tweede maal als 
gefaald geacht door de school.  Verhoeven en Kochuyt (1995) introduceren in hun onderzoek naar het 
schoolgaan in arbeiders- en kansarme gezinnen het begrip „zelfvernietigende voorspelling‟.  Dit omdat 
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  De meeruitgave in het basisonderwijs bedroeg 882,4 miljoen BEF (waarvan 776 miljoen BEF voor wedden).  
In het secundair betrof de meerkost 5275,3 miljoen BEF (waarvan 4566,2 miljoen BEF aan wedden besteed 
werd en de rest aan werking).  
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  De zelfvervullende voorspelling wordt beschreven door Robert Merton (1968) in zijn boek Social Theory and 
Social Structure. New York: Free Press.  In het onderwijs wordt ook over het Pygmalion effect gesproken.  
Dat effect verwijst naar het onderzoek van Rosenthal & Jacobson (1992) Pygmalion in the classroom. 
Expanded edition. New York: Irv ington.  Zij toonden aan dat wanneer leerkrachten basisonderwijs vernamen 
dat een welbepaalde leerling een hoog IQ had, de leerkrachten onbewust een leerbevorderende aanpak 




het erop lijkt dat de schoolloopbanen van kansarme leerlingen vaak een escalerend conflict met zich 
dragen: aanvankelijk verwachten ouders heel wat van de school (ze wensen voor hun kind een betere 
schoolloopbaan, met minder pijnlijke ervaringen en hopen dat onderwijs de generatiearmoede voor 
hun kind zal doorbreken).  Ondanks de hoge verwachtingen vermijden ouders evenwel rechtstreeks 
contact met de leerkracht, uit schaamte over hun kennisgebrek, hun beperkt taalvermogen, hun 
armoede, … de in hun ogen complete onkunde op onderwijsvlak.  Door de afwezigheid van deze 
ouders op het oudercontact worden ze vaak bestempeld als ongeïnteresseerd en met een gebrek aan 
inzet.  De minste allusie hierop of een indringende vraag betreffende het gezin wordt door de ouders al 
gauw als een bedreiging van de familiale integriteit gezien.  
Sommige onderzoeken scherpen ongewild het defaitisme aan.  Denk maar aan Van Damme et al. 
(1997) en hun bevinding dat de leerlingen die reeds met vertraging het secundair onderwijs aanvatten, 
nog meer vertraging oplopen tijdens de aanvangsjaren van het secundair onderwijs.  Uit recent 
onderzoek betreffende de overgang van het basis- naar het secundair onderwijs (VLOR, 2008c) blijkt 
dat er aanwijzingen zijn dat minderheidsgroepen hoger mikken dan hun gelijkscorende 
medeleerlingen.  Personen die, al dan niet naast het Nederlands, thuis een andere taal spreken, hebben 
een grotere kans om door te stromen naar de A-stroom dan de andere leerlingen.  De onderzoekers 
beklemtonen dat dit fenomeen zich enkel voordoet indien ze dit toetsen aan andere 
achtergrondkenmerken en schoolse prestaties en gedragingen. Deze leerlingen „doen het dus enkel 
beter‟ indien zij vergeleken worden met jongeren die thuis enkel Nederlands spreken maar die in 
andere opzichten veel met hen gemeen hebben. 
Jos Boven (1982) wijst op het belang dat zoveel mogelijk leerlingen de basisleerstof zouden 
beheersen, omdat het niet beheersen ervan – vooral in hiërarchisch opgebouwde vakken als wiskunde, 
wetenschappen en (vreemde) talen
58
 – een cumulatief effect heeft ten aanzien van de daarop volgende 
leereenheid.  Volgens deze auteur zou het al dan niet beheersen van de extra leerstof geen 
consequenties  mogen  hebben  voor het leren van de volgende basisleerstof.  Vandaar het streven  
naar een  “verbreding”  van  het domein door  middel  van parallelle taken  (bijvoorbeeld hetzelfde  
nog eens  toepassen op een andere tekst,  een ander vraagstuk,  een andere geografische kaart)  of  
door  middel van  bijkomende studie over hetzelfde onderwerp,  op voorwaarde dat dit onderwerp  
later  niet  meer aan  bod  komt.  Of er wordt gestreefd naar een  “verdieping”  van de leerstof door ze  
te behandelen op een hoger niveau. 
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  De haakjes, bij (vreemde) talen, zijn door mezelf aangebracht daar autochtone lerenden niet zelden worstelen 
met meerdere taalcomponenten (uitspraak, spelling, woordenschat, syntaxis, technisch lezen, begrijpend 





Hierna volgt de schematische weergave van de concepten verbreding en verdieping.  Deze twee 
belangrijke concepten van verbreding en verdieping zijn essentieel voor Delen II & III van dit 
proefschrift. 
 








Bron: Boven Jos (1982, p. 117) 
Jos Boven (1982, p.131) verwijst naar de ideeën van J. B. Caroll (1963).  Die ontwikkelde zij in haar 
boek “Learning for Mastery Strategy” om het concept van verdieping van de basisleerstof toe te 
lichten.  De leerstof van een schooljaar wordt verdeeld in leereenheden.  Voor deze leereenheden 
worden basisdoelstellingen en differentiële doelstellingen bepaald. 
 
Figuur 6: Verdieping van de basisleerstof 




        remediëring   
               
               
               
                   
                  
pretoets        diagnostische         eindtoets 
            
    verbred ing 
  
            toets       
                 
                        en/of  verdieping    
               








De basisdoelstellingen worden klassikaal verwerkt, waarna door middel van een beheersingstoets 
wordt nagegaan welke leerlingen de basisdoelstellingen beheersen en welke niet of niet voldoende.  
Beide groepen krijgen vervolgens gedurende een vooraf bepaalde periode respectievelijk herhaling 
van de basisleerstof ofwel uitbreidings- of verdiepingstaken (zie figuur 6). 
Om bovenstaande toetsing te kunnen doen dient tijd vrijgemaakt te worden.  Tijd bleek reeds 
een belangrijke factor te zijn een beleidsefficiënte school (zie tabel 4).  Delen II & III komen 
terug op deze factor alsook op de diagnostische toets. 
Heden worden meer en meer vanuit de begeleidingsdiensten vormingen gegeven rond het 
handelingsgericht werken (HGW).  Het betreft een zorgaanpak dat uitgaat van de onderwijsbehoeften 
van de individuele leerlingen. 
In de praktijk blijkt echter dat in een groep van 30 leerlingen het voor een leerkracht niet haalbaar is 
om te voldoen aan dertig verschillende behoeften.  Ter bevordering van de werkbaarheid kunnen 
verschillende onderwijsbehoeften geclusterd worden.  Een middel daarbij is het opbrengstgericht 
werken (OGW), dat geen doel op zich is dan wel een middel om doelgericht en systematisch te werken 
aan het maximaliseren van leerling-prestaties.  Het is een middel om het taal-, lees- en rekenonderwijs 
op school te verbeteren.  Factoren die (van Hasselt 2011) het succes maken van OGW zijn: 1) het 
stellen van hoge doelen en deze doelen helder hebben; 2) zicht hebben op de leerresultaten; 3) de rol 
van de leerkrachten; 4) het versterken van de instructievaardigheden van de leerkracht; 5) het 
onderwijskundig leiderschap; 6) het leren van en met elkaar. 
In het boek Samen tot aan de meet zoeken Juchtmans et al. (2011) naar alternatieven voor zittenblijven 
zodat het leerproces van lerenden niet trager maar sneller kan.  Deze auteurs sommen enkele 
alternatieven op welke leerachterstand remediëren.  De volgende tabel geeft deze alternatieven weer. 
Tabel 5: Overzicht van interventiestrategieën als alternatief voor het zittenblijven 
 



















Leraren dienen een 
positieve relatie met al 
hun leerlingen te 
onderhouden. 
 
Een warme band tussen 
leraar en kind heeft een 
positieve invloed op het 
psychosociale 
functioneren en de 
leerprestaties van het 
kind. 
 
Een te sterke mate van 
afhankelijkheid 
weerhoudt leerlingen 
ervan om de 
leeromgeving te 
verkennen en om 






























ouders bij de 
ontwikkeling van hun 
kind door intensief 
contact met hen te 
onderhouden, hen te 
betrekken bij 
schoolactiviteiten en 
hen regelmatig uit te 





zorgt ervoor dat ouders 
zich meer inlaten met de 
ontwikkeling van hun 
kind en dit heeft een 
positief effect op de 
leerlingprestaties. 
 
Leraren moeten de 
mogelijkheid krijgen 
zich te scholen in de 
omgang met ouders 




















leerlingen de kans om 
succeservaringen op te 





niet zozeer de 
leerprestaties van 
leerlingen maar vooral 
hun schoolplezier en 
binding met de school.  
Bron: Juchtmans et al. (2011, p. 132) 
 
In Delen II & III zal teruggekomen worden op de eerste twee bovenstaande bouwstenen. 
Een belangrijke kanttekening betreffende ouderbetrokkenheid nascholing is het uitgangspunt dat de 
meeste ouders sowieso betrokken zijn!  Sommige ouders zijn evenwel onzeker wanneer het om 
onderwijs gaat.  Voor hen is het belangrijk dat ze eerst op (in)formele/concrete wijze kennis kunnen 
maken met “wat ziet mijn kind dit schooljaar” en “wat kan ik als ouder doen om mijn betrokkenheid te 
tonen ten aanzien van mijn kind en de school”.  Het wegwerken van wederzijdse vooroordelen en/of 
drempels zijn hierbij essentieel.  Evenals  het duidelijker verwoorden van wederzijdse verwachtingen 
(vanuit een dialoog en geen monoloog).  
 
Voor extra-curriculaire activiteiten is de prijs vaak een onoverkomelijke drempel voor vele ouders.  
Wanneer voor deze activiteiten geen inschrijvingsgeld of een symbolisch bedrag wordt gevraagd is de 




































Leerlingen worden per 
vakgebied gegroepeerd 
naar prestatieniveau 
i.p.v. naar leeftijd.  
 
-Leerlingen kunnen het  
  onderwijs doorlopen in  
  hun eigen tempo. 
 
-De homogene  
  niveaugroepen zorgen  
  ervoor dat er op een  
  efficiënte wijze les kan  
  worden gegeven.  
 
-Leerjaaroverstijgend 
  onderwijs is het  
  effectiefst wanneer 
  het voor slechts één 
  vak wordt georgani- 
  seerd. 
 
-Leerjaaroverstijgend 
  onderwijs is effectiever 
  voor leesonderwijs  
  dan voor  











krijgen les van dezelfde 
leerkracht in dezelfde 
klas. 
 
Het samenzijn met 
kinderen van 
verschillende leeftijden 






  hebben een klein  
  negatief effect op  
  de leermotivatie. 
-Multileerjaarklassen  
  zijn zelden populair 
  bij leerkrachten.  
Bron: Juchtmans et al. (2011, p. 133) 
Op de leerjaaroverstijgende klassen en multileerjaarklassen wordt teruggekomen in Delen II & III. 
 
 


















samen aan de uitvoering 
van een leertaak. 
 










zijn het effectiefst 
wanneer ze uit 2-4 
personen bestaan. 
 
-De leerkracht moet 
ervoor zorgen dat alle 
groepsleden een bijdrage 
leveren en dat er niet 
wordt meegelift op het 











Leerlingen werken in 
duo‟s aan een leertaak. 
 
Leerlingen helpen elkaar 




zijn het effectiefst 
wanneer de rollen van 




























nagegaan in hoeverre 
leerlingen vooruitgang 
boeken op het gebied 
van wiskunde, spelling, 
lezen en grammatica. 
 
M.b.t. de verkregen 
uitkomsten kan voor 
iedere leerling een 
individueel 
handelingsplan worden 
opgesteld, waarin wordt 
vastgelegd welke 
maatregelen moeten 
worden getroffen om de 
leerprestaties van de 
leerling te vergroten. 
 
Het is belangrijk dat er 
na (een van te voren) 
bepaalde tijd wordt 
getoetst in hoeverre de 
extra inspanningen erin 
geslaagd zijn om de 
leermoeilijkheden op te 
lossen.  Wanneer 
onvoldoende 
vooruitgang is geboekt, 




Bron: Juchtmans et al. (2011, p. 134) 
 
De curriculum gebaseerde evaluatie is een essentieel element in de strijd tegen zittenblijven.  Hierop 
zal teruggekomen worden in Delen II & III.  Het coöperatief leren vinden we terug in Deel II bij het 
bespreken van de PAF en PAP.  In Deel III zal teruggekomen worden op peer tutoring.  
 



















Leerlingen worden in 
klassen gegroepeerd van 
hoogstens 20 leerlingen. 
 
In kleinere klassen kan 
meer aandacht worden 
geschonken aan 
individuele leerlingen.  
Dit heeft een positief 







effectiviteit wanneer de 
leraar zich niet houdt 
aan een strakke planning 
en wanneer er teveel 
niet-taakgerichte 
communicatie tussen 







































Leerlingen werken aan 




-ICT biedt  
  onderwijskundige  
  ondersteuning. 
-ICT biedt onderwijs op  
  maat. 
-ICT motiveert, maakt  
  zelfredzaam en  
  bevordert de  
  concentratie. 
-ICT maakt  
  leerinhouden  
  toegankelijker. 
 
Leerlingen leren het 
meest van 
computerprogramma‟s 
wanneer zij er met zijn 
tweeën aan werken in 
een rustige omgeving 













helpt de leraar bij het 
lesgeven en het 
organiseren van de 
leeractiviteiten.  
 
-De onderwijsassistent  
  kan leerlingen met   
  leermoeilijkheden extra  
  ondersteuning bieden.  
-De onderwijsassistent  
  verlaagt de  
  leerkrachtwerkdruk. 
 
-De assistent mag  
  zwakke leerlingen niet  
  teveel onttrekken aan  
  het reguliere onderwijs. 
-De assistent en de  
  leerkracht mogen  
  tijdens de lesuren niet  
  teveel communiceren.   
  Dit gaat af van de  








Studenten uit het hoger 
onderwijs treden op als 
begeleider om zwakke 
leerlingen te 






vertonen meer interesse 




Het is van belang dat 
student tutoring op 
vrijwillige basis plaats 
vindt en gratis is voor de 
leerling.  Bovendien is 
het van belang dat er 
sprake is van een nauwe 
samenwerking tussen de 
leerkracht en de student-
tutor. 
 
Bron: Juchtmans et al. (2011, p. 135) 
 
Op elke bovenvernoemde additionele bouwsteen wordt teruggekomen in Delen II & III. 
Uit bovenstaande tabellen van Juchtmans et al. blijkt dat het veelal gaat om schoolinterne oplossingen.  
Laten we echter niet vergeten dat er tevens andere pistes bestaan.  Denk maar aan het betrekken van 
het middenveld om bijvoorbeeld te wijzen op het belang van het kleuteronderwijs.  Programma‟s als 
Ouder&Kind bijvoorbeeld verkleinen aanzienlijk de kloof tussen thuis- en schoolmilieu.  Laten we 





Impact van leerling- en schoolkenmerken op schoolsucces 
Volgens de onderzoekers De Maeyer, Rymenans, Daems, Van Petegem en van den Bergh (2003) 
blijkt het IQ, de schoolloopbaan (zittenblijvers, leerlingen die van onderwijsvorm veranderen maar 
nooit blijven zitten) en de linguïstisch-etnische achtergrond (LEA) van een leerling goede voorspellers 
te zijn voor zijn prestaties wiskunde, begrijpend lezen en algemene vaardigheden.  Deze auteurs 
vonden een positief verband tussen deze drie leerlingenkenmerken (IQ, schoolloopbaan en LEA) en 
vermelde drie outputvariabelen (wiskunde, begrijpend lezen en algemene vaardigheden).  
Vernoemde auteurs vonden verder dat meisjes slechter presteren voor wiskunde, maar beter voor 
algemene vaardigheden.  De sociaal-economische status (SES) van een leerling had in hun onderzoek 
enkel een kleine negatieve correlatie op prestaties voor begrijpend lezen en algemene vaardigheden.  
Het feit dat leerlingenbegeleiding negatieve effecten laat zien, kan volgens de auteurs erop wijzen dat 
scholen die hun leerlingenbegeleiding sterk uitbouwen, dat precies doen omdat veel van hun leerlingen 
slecht presteren voor de algemene vakken. Ook het negatieve verband tussen de leergerichtheid van 
een school (actief beleid rond „leren leren‟ en studiebegeleiding) en de cognitieve prestaties kan 
volgens hen in die richting gezocht worden.  Anderzijds stellen de onderzoekers dat leerlingen zich 
veel beter voelen op een leergerichte school.  De negatieve effecten die zij vonden voor de 
schoolintegratie, algemene en praktijkvakken (kenmerk van schoolbeleid en schoolorganisatie) en 
enkele kenmerken van bedrijfsgerichthe id bijvoorbeeld, dienen nog verder onderzocht. Wel stelden ze 
vast dat scholen met een sterke bedrijfsgerichtheid (algemeen en medezeggenschap) een duidelijke 
samenhang vertonen met hogere cognitieve prestaties. 
Belfi, De Fraine & Van Damme (2010) komen eveneens tot het besluit dat de SES een beperkt 
negatief effect heeft op leerprestatie.  Via een literatuurstudie omtrent onderwijsonderzoek stellen zij 
vast dat onder scholen met een hoog percentage kansarme leerlingen zich zowel scholen bevinden die 
relatief goede resultaten boeken met hun leerlingen, als scholen waar de leerlingen zeer slecht 
presteren. 
Hirtt et al. (2007) stellen dat de theorie van de socio-culturele handicap de historische verdienste had 
de aandacht te vestigen op het nauwe statistische verband tussen sociale afkomst en het slagen op 
school,  maar wel fundamenteel de zaken op zijn kop zette door het causale verband om te keren, en 
aldus de oorzaak van het probleem bij de gezinnen te zoeken.  Met andere woorden werd uitgegaan 
van het feit dat scholen goed functioneren, maar dat kinderen van arbeiders of migranten er niet goed 
aangepast zijn. 
In hun onderzoek naar prestatieverschil tussen scholen stellen vast Peetsma et al. (2006) dat 




op het gemiddelde niveau van de klasgroep.  Doordat kansarme leerlingen vaak op een breed scala van 
ontwikkelingsdomeinen achterstand vertonen, komt de klemtoon al gauw op het wegwerken van deze 
achterstanden.  Lowering the standards is met andere woorden een valkuil wanneer leerkrachten 
lesgeven in klassen met een groot aantal achtergestelde leerlingen.  Doordat basisvaardigheden 
bijgewerkt moeten worden, blijft vaak geen tijd over voor instructie in een hogere orde (doelen zoals 
het begrijpen van de leerstof, kritische vragen leren stellen, enz.).  Als gevolg daarvan - zo zeggen 
deze auteurs - wordt in achterstandsklassen beduidend minder leerstof gezien dan in klassen met een 
meer bevoorrechte leerlingensamenstelling.  Hierdoor wordt aldus het prestatieverschil tussen scholen 
verklaard. 
De vraag is hoe men binnen onderwijs een breed scala aan leerachterstand wegwerkt.  Jos 
Tielemans (1996) wijst erop dat het buitengewoon onderwijs ervaring heeft met het doorbreken van 
het leerstofjaarklassensysteem.  De leerlingen worden er verdeeld in pedagogische eenheden.  De 
pedagogische eenheid betreft een leerlingengroep die tijdelijk (voor één of meer leeractiviteiten) ofwel 
bestendig (voor alle leeractiviteiten) wordt gevormd met het oog op een aangepaste begeleiding.  
Omdat de vorderingen van een leerling per vak en/of opvoedende activiteit erg kunnen verschillen, 
kan de leerling naargelang van de diverse leeractiviteiten lessen volgen in meerdere pedagogische 
eenheden.  Deze pedagogische eenheden kunnen bovendien tot verschillende leerjaren behoren.  Dit is 
belangrijk, omdat een leerling per leeractiviteit ook op het niveau van een verschillend leerjaar kan 
functioneren, bijvoorbeeld voor taal op het niveau van het 2
de
 leerjaar en voor rekenen op het niveau 
van het 3
de
 leerjaar.  De pedagogische eenheden kunnen gevormd worden voor de duur van een 
schooljaar of voor een gedeelte ervan.  De indeling van de leerlingen in pedagogische eenheden is de 
taak van de klassenraad, bijgestaan door het begeleidend CLB. 
In het kader van het wegwerken van leerachterstand leiden de onderzoeksresultaten van Belfi B., De 
Fraine B. & Van Damme J. (2010) tot twee belangrijke implicaties voor de dagelijkse 
onderwijspraktijk.  Een eerste implicatie is dat scholen door middel van hun klassamenstelling (bewust 
of onbewust) hun centrale onderwijsdoelstellingen tot uiting brengen.  Het dilemma dat het kiezen 
voor optimale leerkansen voor zwakke leerlingen of optimale leerkansen voor sterke leerlingen met 
zich brengt, wordt in de onderzoeksliteratuur ook wel het “excellence-equity debate” genoemd.  
Scholen dienen zich ervan bewust te zijn dat zij via hun klassamenstellingsbeleid een stelling innemen 
in dit debat.  Ten tweede impliceren hun onderzoeksvaststellingen dat de klassamenstelling grote 
consequenties voor het leerklimaat kan hebben.  Verwijzend naar Anderson
59
 in Belfi et al. (2010) 
gelden vier wijzen waarop leerkrachten het leerklimaat in alle soorten klassen positief kunnen 
beïnvloeden: (1) door middel van gevarieerde lesmaterialen; (2) door een goede relatie zowel met 
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  Anderson L. (1991). Increasing teacher effectiveness. Paris: UNESCO, International Institute for 




leerlingen als tussen de leerlingen; (3) door het creëren van een warme en tegelijk zakelijke sfeer; (4) 
door te geloven in de mogelijkheden van alle leerlingen en dit geloof ook naar hen over te brengen. 
Desondanks wijst een belangrijk onderzoek van Batsche et al. (2010) op het feit dat sommige 
leerlingen niet geholpen zijn met wat effectief is bij de meeste lerenden, waardoor een sterkere 
differentiatie vereist is.  Batsche et al., illustreren dit aan de hand van the Three-Tier Model of School 
Supports, een drie-gelaagd model van schoolbegeleiding, (zie figuur 7), welk in de Verenigde Staten 
vooral in het lager onderwijs maar ook in het secundair onderwijs gehanteerd wordt.  Dit model - 
tevens gekend onder Response to Intervention (RTI) - wordt door Batsche et al. (2010) gedefinieerd 
als “the practice of providing high-quality instruction and interventions matched to student need, 
monitoring progress frequently to make decisions about changes in instruction or goals and applying 
child response data to important educational decision”.  Uit dit onderzoek blijkt dat ongeveer 80% 
van de leerlingen over de verschillende vestigingsplaatsen voldoende baat hebben bij preventieve en 
proactieve handelingen binnen de klascontext. 
Niettemin heeft zo‟n 15% van de leerlingen nood aan extra ondersteuning en differentiatie.  Tenslotte 
is er nog een kleinere leerlingengroep (circa 5%) dat wel vaart bij intensieve en individuele 
begeleiding.  Vermelde percentages zijn een benadering en kunnen van district/regio verschillen. 
Figuur 7 toont duidelijk aan dat een aantal lerenden nood heeft aan gerichte ondersteuning.  In Delen 
II & III zullen we uitgebreid terugkomen op dit fenomeen en zullen we op zoek gaan naar oplossingen 
om de leerprestaties van zwak-lerenden te verhogen. 
RTI is in de Verenigde Staten verankerd in de federale wetgeving
60
 en onderwijsbeleid.  Het betreft 
een model dat steunt op meerdere beleidsanalyses, uitgevoerd van eind 1990 tot begin 2000.  Ondanks 
het feit dat het een model is waarvan de focus ligt op evidence based research (onderzoek naar de 
effectiviteit van bepaalde leeractiviteiten op alle onderwijsniveaus), wordt RTI hoofdzakelijk in het 
basisonderwijs gehanteerd.  Het betreft dan dikwijls projecten gaande van gezondheid, “leren leren”, 
leesvaardigheid, huiswerk, enz.  Al kan in principe kennis via een TIER-model
61
 overgebracht worden, 
toch focussen de literatuurvoorbeelden zich op vaardigheden en attitude.  Een mogelijke verklaring 
zou kunnen zijn dat instructieverantwoordelijken terugdeinzen voor handelingsfiches die hen “de les 
spellen”.  Terugkomende elementen in het differentiatie-model RTI zijn: 1) drie gelaagd model voor 
schoolondersteuning; 2) hanteren van een probleemoplossende methode bij elke beslissing; 3) over 
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 Batsche et al. (2010) geeft het volgende aan: “When Congress passed the Individuals with Disabilities 
Education Improvement Act of 2004 (or IDEA), it authorized local education agencies to utilize RTI.  Local 
education agencies may now use up to 15% of their IDEA allocations to develop and implement coordinated 
early intervention”.  
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  Het huidige Nederlandse wetsvoorstel “Passend onderwijs” steunt mede op het TIER-model.  TIER is  een 




een geïntegreerd gegevensbeheer beschikken wat instructievormen betreft.  Doorheen elke laag 
worden alle onderwijsmiddelen aan the problem solving method gekoppeld (zie figuur 8 op volgende 
pagina). 
 
Figuur 7: Drie-gelaagd model voor schoolbegeleiding 
 
Bron: eigen aanpassing van Response to Intervention (Batsche, et al 2010). 
 
Uit figuur 8 wordt duidelijk dat leerachterstand pas effectief aangepakt wordt door continue 
observatie, analyse, gerichte planmatige aanpak, evaluatie en bijsturing.  In Delen II & III komen we 
hierop uitvoerig terug. 
Telkens wordt in de eerste plaats nagegaan wat het probleem juist is.  Vervolgens wordt bepaald hoe 
men dit probleem best verhelpt.  Eens de oplossing(en) geïmplementeerd zijn, wordt nagegaan of de 
verwachtingen effectief stroken met de uiteindelijke resultaten.  Hierbij tracht men te achterhalen 
vanwaar het prestatieverschil komt.  Het spreekt voor zich dat het bepalen van een welbepaalde 
doelstelling voor een leerling van essentieel belang is.  Een handelingsplan, waarin doelen opgesomd 
worden en leerwinst opgevolgd wordt, is dan ook noodzakelijk.  Tenslotte dient het geheel gemeten en 
geëvalueerd te worden om zodoende de effectiviteit van vernoemd interventieplan te bepalen.  Daar er 
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Regelmatige beoordeling en bijsturing van the Response to Intervention dienen erop toe te zien dat 
elke leerling uiteindelijk de nodige ondersteuning krijgt op school.  
 
Figuur 8: Stappen om tot oplossing(en) te komen 
 
 Bron: eigen aanpassing van Response to Intervention (Batsche, et al 2010). 
 
Inzake  leerkansen  wijzen Van den Branden,  Van Avermaet & Van Houtte (2011) tenslotte op het  
feit dat deze zich niet beperken tot wat zich binnen de school afspeelt.  Jongeren leren immers ook 
buiten de schoolse context.  Om maximale leerkansen te bieden aan alle lerenden, ongeacht hun 
culturele achtergrond, hun thuistaal of socio-economische achtergrond, vereist dit een brede aanpak of 
contextualized approach, die rekening houdt met het perspectief van alle betrokkenen (Van den 
Branden et al. 2011, p. 1-20).  Dit kan gezien worden binnen de context van een brede school, alsook 
van bepaalde projecten zoals studenttutoring bijvoorbeeld.  
Volgens Reid Gavin (2010) bestaat differentiatie uit hoofdzakelijk drie modellen: 1) differentiatie (in 
functie van de capaciteit van de leerlingen);  2) resultaatdifferentiatie (verschillende eindtaken 
voorstellen zodat lerenden op verschillende wijzen kunnen antwoorden);  3) de leerdifferentiatie (door 













Differentiatie neemt binnen het onderwijs aldus verschillende vormen aan.  Volgens mij is 
differentiatie: aanpasbare onderwijshandelingen binnen een welbepaald onderwijsbeleid gelinkt aan 
leerinhouden, context, input, throughput en output en/of daarbij telkens rekening houdend met 
verschillen tussen lerenden zowel op vlak van paraatheid, interesse, leerbehoeften.  Het betreft tevens 
een continu proces van toetsing en bijsturing (op niveau van: het aanbrengen van de leerstof, de 
evaluatie, de bijsturing, het referentiekader, enz.).  Een efficiënte differentiatie is deze waarbij ook de 
zwakst lerende zijn/haar maximale leerwinst bereikt.  
Al te vaak wordt ervan uitgegaan dat een instructieverantwoordelijke (goed) kan differentiëren.  Niets 
is echter minder waar.  Niet in het minst omdat studenten in de lerarenopleiding weinig of niets 
hierover te zien krijgen, al wordt het concept op zich wel uitgelegd.  Feit is dat het geen sinecure is om 
in het beroepssecundair onderwijs met meerdere niveaugroepen met uitersten die héél ver van elkaar 
staan, en in een tijdsspanne van hooguit 50 minuten te differentiëren.  Ook al lukt het min of meer, dan 
nog kan je moeilijk zeggen dat je het maximum uit de zwakst presteerders haalde. 
In Vlaanderen is het Antwerpse Leonardo Lyceum
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 een mooi voorbeeld van hoe gedifferentieerd kan 
worden.  Deze school definieert succesvol differentiëren als volgt (Klasse, 2012a):  
1. Maak een analyse van de beginsituatie van je leerlingen. Praat met collega‟s uit de basis- en 
kleuterschool en ontdek zo de talenten van je leerlingen; 
2. Werk in de eerste graad met minder leraren die meer vakken geven; 
3. Zet de klasdeuren open. Kijk bij elkaar binnen en leer van je collega‟s; 
4. Leer je leerlingen zelfstandig werken. Leervorderingen kunnen ze bijhouden in een logboek;  
5. Plan zelfstudiemomenten in op het uurrooster, om leerlingen uit te dagen of te remediëren; 
6. Integreer peer teaching in je lessen. Wie goed is voor een vak kan een andere leerling helpen;  
7. Wees een coach voor je leerlingen. Behoud het overzicht en breng structuur aan. 
 
We hebben hier aldus te maken met structurele differentiatie vanuit een leerlinggericht schoolbeleid, 
waarbij de school, door het inroosteren van zelfstudiemomenten, ruimte schept voor zowel verbreding 
als verdieping van de (basis)leerstof.  Dergelijk zelfstudiemoment biedt extra leerkansen en verhoogt 
de autonomie van elke leerling.  
Een leerkracht als coach kan schitterende resultaten halen indien de lerende over voldoende 
basiscompetenties beschikt om, mits de nodige sturing een opdracht tot een goed einde te brengen.  
Zoals eerder vermeld zorgt the response to intervention van een lerende ervoor dat coaching niet altijd 
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volstaat.  Instructieverantwoordelijken moeten aldus over voldoende autonomie beschikken om in 
dergelijke situaties adequaat in te grijpen. 
Net zoals leerkrachten over een relatief grote autonomie beschikken, zo ook beschikken scholen 
hierover.  In het volgende hoofdstuk gaan we hierop verder in. 
Binnen onderwijskringen wordt veelal een onderscheid gemaakt tussen divergerende en 
convergerende differentiatie.  Divergerende differentiatie wordt door van Riessen et al. (2011) 
gedefinieerd als volgt: iedere leerling werkt op zijn eigen manier aan een opdracht, op een denkniveau 
dat aanzienlijk kan verschillen van dat van de klasgenoten.  Bij convergerende leerdoelen is het te 
bereiken doel zoveel als mogelijk beschreven en is er minder ruimte voor de eigen inbreng van de 
leerlingen.  Dat maakt divergerende leerdoelen, veel meer dan convergerende, uitermate geschikt als 
vertrekpunt voor klas interne differentiatie. 
 
Impact van schoolautonomie 
Schoolautonomie is een ander schoolkenmerk met een belangrijke impact op het onderwijsbeleid.  In 
Vlaanderen is er sprake van een grondwettelijke verankering (artikel 24).   
Het Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming (2008) stelt dat de inrichtende machten over een 
ruime autonomie beschikken. Ze kiezen vrij hun onderwijsmethoden en kunnen hun onderwijs op een 
bepaalde levensbeschouwing of pedagogische opvatting baseren. Ze mogen ook hun eigen leerplannen 
en lesroosters vastleggen en stellen zelf hun personeel aan. Maar voor erkenning of financiële steun 
door de overheid, moeten ze wel de eindtermen bereiken. Deze eindtermen en einddoelen worden 
inhoudelijk vastgesteld door de Vlaamse wetgever.    Elke school heeft echter autonomie over de 
pedagogische-didactische wijze waarop zij deze eindtermen bereiken en einddoelen nastreven.  Aan de 
hand van een pedagogisch project staat elke school voor welbepaalde waarden, aanpak, enz.  In het 
kader van hun autonomie moeten scholen beschikken over didactisch materiaal en over gebouwen die 
voldoen aan bepaalde veiligheidsvoorschriften en hygiënenormen.  
Van Petegem, Verhoeven, Buvens & Vanhoof (2004) kwamen evenwel reeds eerder tot de vaststelling 
dat de autonomie waarover scholen beschikken vaak groter is dan ze zelf beseffen. Precies de 
perceptie van de grootte van de beleidsruimte is bepalend voor de mate waarin scholen van die ruimte 
gebruik maken.  Meer nog, de opdracht van de ondersteuningsdiensten zou volgens hen in het geval 
van het GOK-beleid moeten uitgebreid worden tot het aanbieden van expertise op het vlak van 
begeleiding van veranderingsprocessen, beleidseffectiviteit van scholen en het uitvoeren van 




volstaan om dergelijk beleid te realiseren.  Mijn inziens gaat het om een en-/en- verhaal; het 
wederzijds versterken en (h)erkennen.  Een efficiënt en effectief beleid streeft duidelijke doelstellingen 
na op macro-, meso- en microniveau.  Hetgeen gepaard gaat met permanente evaluatie en, 
desgevallend, bijsturing.  
Zoals we zullen zien in Deel II & III is het concept schoolautonomie belangrijk binnen onderwijs in 
het algemeen en in het bijzonder wanneer het om differentiatie gaat. 
Het concept “schoolautonomie” is echter vrij recent in Portugal.  Het wettelijk kader dat autonomie 
mogelijk maakte ontstond pas in 2005 en werd in 2008 aangepast.  Deze regelgeving biedt scholen of 
scholengroepen de mogelijkheid om een contract voor autonomie af te sluiten met het ministerie van 
onderwijs.  Een contract voor autonomie baseert zich op overeengekomen doelstellingen en 
voorwaarden waaronder het onderwijsproject gestalte krijgt (artikel 47).  Dit contract bevat zowel 
externe evaluatie als auto-evaluatie
63
.  Zo kan worden nagegaan of vooropgestelde doelstellingen 
behaald zijn.  
Volgens gegevens van het regionaal departement onderwijs werden tussen 2005 en 2010 
vierentwintig
64
 contracten voor autonomie opgesteld (zie bijlage 1). Momenteel worden 
autonomiekwesties geregeld door een recenter decreet (Decreto-Lei n° 75/2008).  Volgens artikel 56,  
lid 3 heeft het sluiten van  contracten  voor autonomie de volgende doelstellingen: gelijkheid, 
kwaliteit, efficiëntie en effectiviteit.  De domeinen binnen welke competenties aan scholen worden 
toegekend, worden opgesomd in bijlage 2. 
In haar onderzoek naar autonomie in het Portugese onderwijs detecteert Elisabete Ferreira (2007) vijf 
vormen van autonomie: (1) ronde autonomie
65
; (2) quasi autonomie; (3) aangevraagde autonomie; (4) 
crisis autonomie; (5) verstandige autonomie. Deze autonomievormen zijn vaak niet in een zuivere 
vorm waarneembaar, daar de ene vorm van autonomie zich dikwijls manifesteert samen met één of 
meerdere andere autonomievormen. 
In de praktijk stelt Ferreira autonomie voor als een elliptisch concept met zowel een individueel als 
een collectief perspectief.  Zij stelt vast dat autonomie veelal een afhankelijke en verantwoordelijke 
vorm aanneemt in de school, respectievelijk omwille van reglementering en responsabilisering.  
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  Dit wordt omschreven door art. 3 van een omzendbrief gepubliceerd in 2007 (portaria n° 1260/2007).  
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  Waarvan niet minder dan 10  werden afgesloten met scholen(groepen) gelegen in het Noorden van Portugal 
en onder het toeziend oog van de DREN. Vier van deze tien scholen(groepen) zijn  scholen voor secundair 
onderwijs, waarvan sommige gefusioneerd zijn met een 3
de
 cyclus van het basisonderwijs.  
65





Vervolgens koppelt ze autonomie aan drie verschillende machten: (1) regulerende macht; (2) 
deregulerende macht;  (3) emancipatorische macht. 
























Bron: Elisabete Ferreira (2007) 
 
De regulerende macht situeert ze binnen het kader van globalisering: er is sprake van new governance 
en new public management, wat regulering op verschillende niveau‟s plaatst (transnationaal,  
nationaal,  lokaal,  institutioneel  en  situationeel).  Het deregulerende aspect beschrijft ze als een 
mozaïekeffect, daar onderwijs doet denken aan geïsoleerde eenheden eerder dan aan een coherente 
verzameling eenheden die onderling ageren met eenzelfde doel voor ogen.  
Elke regio kent een eigen mozaïek, bestaande uit: a) verhoogde schoolautonomie; b) 
responsabilisering, verzelfstandiging van schoolbeheer; c) flexibilisering van de normen; d) 
contractualisering; e) rechtstreekse gezinsfinanciering;  f) huisonderwijs.  
Naarmate de participatie verhoogt, is er eveneens een verhoging van de emancipatorische zuil. Er 
bestaat geen schoolautonomie indien er geen autonomie is van de verschillende betrokken ge ledingen. 
Opvattingen rond autonomie kunnen met elkaar in conflict komen zowel op het vlak van de regulering 
als van de emancipatie. 
Gevoelsmatige en 
relationele ethiek 
Kennis van zaken  
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In Portugal is ook de regelgever zich meer en meer bewust omtrent de positieve impact welk 
“autonomie” op scholen kan hebben.  Hierdoor worden de laatste jaren steeds meer autonomie-
contracten afgesloten tussen het Ministerie van Onderwijs en scholen.  De Faculteit voor onderwijs en 
psychologie van de Katholieke Universiteit Porto sloot met de scholengroep Campo Aberto (gelegen 
in Beiriz – Póvoa de Varzim, nabij Porto)  een samenwerkingsakkoord met als naam “Fenix-project” 
(zie bijlage 3).  Tijdens het schooljaar 2008/2009 lanceerde het Portugese Ministerie van Onderwijs 
het programma  “Mais sucesso escolar”  (meer schoolsucces).  Hierbij  konden  scholen intekenen op 
één van de twee projectmethodieken hetzij Fenix, hetzij  “Turma Mais”  (Meer Klas), zie verder Deel 
II (p. 137 en volgende).  In dat Deel zullen we zien hoe schoolautonomie mede aan de oorsprong ligt 
van het Fenix-project en hoe dit zich vertaalt in termen van differentiatie en verhoogde leerprestaties. 
Dat de regelgever meer schoolsucces beoogt, heeft uiteraard ook te maken met beter willen scoren op 
nationaal en internationaal vlak: het aantal zittenblijvers verlagen en tegelijk het aantal jongeren met 
een eindkwalificatie verhogen.  Zoals eerder verwezen (zie figuur 1) situeert de school zich tevens 
binnen een mondiale context.  Deze context uit zich, binnen de geglobaliseerde wereld, meer en meer 
in migratiestromen.  Het is dan ook belangrijk even stil te staan bij het fenomeen diversiteit. 
 
Diversiteit op school 
Heden worden scholen geconfronteerd met een stijgend aantal leerlingen met een verschillende 
achtergrond:  leerlingen die nog niet zo lang in het land verblijven, leerlingen die uit een andere school 
of studierichting  komen, enz.  Bovendien is de aandacht voor evaluatie toegenomen.  Hierbij wordt 
zowel rekening gehouden met attitudes als met kennis en vaardigheden. 
Door de toenemende leerlingendiversiteit is het belang aan heldere en klare regels eveneens 
toegenomen.  Bengt Verbeeck (in: Juchtmans et al., 2011) spreekt over de toenemende regularisering 
van het onderwijs. 
Onder het hoofdstuk “het spel van ongelijkheden” zagen we hoe de regelgever via beleidsdifferentiatie 
een aantal knelpunten tracht weg te werken.  In dit hoofdstuk staan we stil bij hoe diversiteit zich in 
onderwijs vertaalt in noodzakelijke differentiatie. 
Zoals eerder vermeld, is de diversiteitstoename binnen het onderwijs niet enkel te wijten aan de 
optrekking van de leerplicht, waardoor leerlingen langer in de schoolbanken zitten.  Het stijgend aantal  





Door de stijgende diversiteit binnen scholen nemen eveneens de uitdagingen toe, al dan niet onder de 
vorm van kansen of problemen.  Diversiteit mag niet alleen worden gelinkt aan de dichotomie 
autochtonen en etnisch-culturele minderheden.  Het betreft immers ook een sociaal verschil (dat soms 
veel groter is dan het culture le verschil).  
Jaap Dronkers (2010) stelt dat diversiteit van een school betrekking heeft op de variëteit van de 
leerlingen van een school.  Deze auteur gaat verder door te poneren dat de sociaal-culturele diversiteit 
van een school groot is indien zowel veel laag- als veel hooggeschoolde ouders voorkomen.  Een 
school met alleen hoog- of laaggeschoolde ouders is met andere woorden een school met een zeer lage 
diversiteit.  
Bepaalde effecten welke diversiteit impliceren in onze samenleving zijn eveneens terug te vinden 
binnen het onderwijs.  Uiteraard hanteert ook het onderwijs functionele regels (zoals het 
schoolreglement, ordemaatregelen,  tuchtmaatregelen, enz.).  De evaluatie van de al dan niet 
verworven eindtermen en einddoelen vormt een bijkomend instrument om leerlingen andermaal in 
groepen in te delen.  Lerenden vallen zodoende onder de noemer geslaagde, zittenblijver, voortijdige 
schoolverlater, enz.  
Zoals aangegeven door Perrenoud (1984) speelt de school een hoofdrol bij het reproduceren van 
ongelijkheden.  Deze ongelijkheden worden soms vergroot door het hanteren van uitsluitings- 
mechanismen ten opzichte van de overheersende sociaal-culturele schoolstructuur.  Deze uitsluiting 
gebeurt door meritocratie.  Zij die niet slaagden, vormen een kleine groep zittenblijvers; alle anderen 
worden “beloond” en mogen overgaan naar het volgend leerjaar.  In Deel III komen we hier uitgebreid 
op terug. 
Volgens Cortesão en Pacheco (1991)  zijn de school en de leerkrachten (als burgers en professionelen) 
gesocialiseerd in een context welke  sociaal-culturele  diversiteit  niet als een  essentieel aandachtspunt 
naar voor brengt.  Dit kan een verklaring zijn voor het feit dat sommige leerkrachten onvoldoende 
rekening houden met de aanwezige heterogeniteit in de school.  Tevens kan dit verklaren waarom 
sommige  leerkrachten onvoldoende differentiëren.  Sousa Santos (1997) stelt dat de huidige 
maatschappij de druk naar homogenisering verhoogt en dit ondanks de heterogeniteitstoename.  Luíza 
Cortesão wijst erop dat er geen sprake kan zijn van kwaliteitsvol onderwijs indien leerkrachten 
onvoldoende rekening houden met de huidige heterogeniteit en aldus weinig of niet differentiëren.  De 
diversiteitstoename in scholen zorgt voor een bijkomende uitdaging daar alle lerenden dezelfde 
einddoelen en eindtermen dienen te bereiken. 
Anderson L. (2004) wijst erop dat differentiatie  niet alleen belangrijk is voor leerkrachten maar 




Bovendien moeten lerenden ook hun handelingen aanpassen in functie van de context waarin ze zich 
bevinden.  
Onderwijsprocessen komen tot stand  tussen  personen en  binnen een lokale instelling/situatie, welk 
op zich ingebed ligt  in een  bredere regionale,  nationale en transnationale context.  Deze personen en 
instellingen werken  in het heden,  ondergaan wijzigingen door de huidige context.  Zij geven kennis 
door, alsmede waarden en normen uit het verleden.  Het is binnen deze multi-referentiële context dat 
de complexiteit van het onderwijs wordt gevat.  
Het artikel  “Investigação-Acção  e  a  Produção  de  Conhecimento  no  Âmbito de  uma  Formação 
de Professores para a Educação Inter/Multicultural”  (Onderzoek/actie en kennisoverdracht binnen 
het kader van de lerarenopleiding voor een inter/multicultureel onderwijs) werd oorspronkelijk 
gepubliceerd door Cortesão L. & Stoer S. (1997)  in het tijdschrift  Educação,  Sociedade & Culturas 
(onderwijs, maatschappij en cultuur).  Hierin wordt gesteld dat leerkrachten, door  actieonderzoek, 
twee soorten wetenschappelijke kennis kunnen overdragen: één welke zich baseert op de leerkracht als 
onderzoeker en een andere welke zich baseert op het ontwikkelen van pedagogische middelen.  De 
leerkracht - tegelijk onderzoeker en opvoeder – heeft hierdoor nood aan een opleiding die voldoende 
rekening houdt met intercultureel onderwijs en differentiatiemethodieken.  Zo zal de 
instructieverantwoordelijke ook beter met diversiteit kunnen omgaan.  In Deel II komen we terug op 
beide vormen van wetenschappelijke kennisoverdracht. 
Onderzoek in Portugal omtrent de aard van de band tussen school en omgeving stelt dat: (1) er 
patronen bestaan van sociaal en cultureel verschil ten aanzien van rurale cultuur en heersende 
schoolcultuur, welke sterk de kinderen/jongeren benadelen in rurale en semi-rurale gebieden (Iturra, 
1990a, 1990b; Stoer & Araújo, 1991, 1992); (2) anderzijds patronen bestaan van sociaal  en cultureel 
verschil met betrekking tot zigeunercultuur en/of Afrikaanse cultuur en een schoolcultuur welke 
kinderen/jongeren  sterk benadelen daar  hun etnische oorsprong van de algemene norm  afwijkt
66
.  
Het spreekt voor zich dat we hierop terugkomen in Deel II. 
De capaciteit van een instructieverantwoordelijke om grensoverschrijdend te werken, vormt de eerste 
etappe in de ontwikkeling van de leerkracht, hetgeen Archer (1990)  transculturele rationaliteit noemt.  
Het feit dat sommige mensen diversiteit met moeite onderscheiden, heeft vaak te maken met 
overdadige blootstelling aan etnocentrisme.  Etnocentrisme wordt in de Van Dale gedefinieerd als: (1) 
neiging om de sociale groep waartoe men behoort te bevoordelen en als enig referentiepunt te 
beschouwen; (2) vorm van nationalisme waarbij het eigen volk en de eigen cultuur worden beschouwd 
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  Volgens Cortesão en Pacheco (1992) ligt dit aan het feit dat het gelijke kansenbeleid zich nog te veel focust 
op het aan elkeen aanreiken van eenzelfde onderwijsaanbod.  De nood voor differentiatie is aldus volgens 




als superieur boven andere volken en culturen.  Het erkennen van diversiteit is aldus essentieel wil de 
instructieverantwoordelijke dit aanwenden als leerkansen in de school en in de klas. 





 geïntegreerd.  Sue Atkinson (1994)  beschrijft deze twee 
eigenschappen als multi-thinking  (meervoudig denkvermogen).  
Pedagogische differentiatie kan de noodzakelijke bruggen bouwen tussen schoolcultuur en 
leefcontext van de lerende.  Deze differentiatie zal slechts ten volle aangewend kunnen worden 
indien de instructieverantwoordelijke zich bewust is van de sociale en culturele diversiteit binnen zijn 
werk.  Niet alleen moet de instructieverantwoordelijke het reflexief denkvermogen van de lerenden 
aanwakkeren, tevens moet hij/zij in staat zijn om in functie van de lerende zijn/haar aanpak te 
(her)construeren.  De leerwinst, ontstaan vanuit deze pedagogische aanpak, kan de weg wijzen naar 
sociale en culturele ontwikkeling van het individu en van de samenleving in het algemeen. 
Stelt men zich de vraag van hoe diversiteit bij voorkeur benaderd wordt, dan varieert het antwoord van 
respondent tot respondent.  Hierbij geldt taal als een belangrijke benaderingsfactor. 
 
Taal als hangijzer of hefboom 
Na deze benadering van diversiteit in de zin van sociale verschillen en/of culturele verschillen op 
school gaan we dieper in op het aspect taal en diens impact binnen de schoolcontext.  De vraag die we 
ons hierbij moeten stellen is of taal als hangijzer of hefboom fungeert binnen de schoolmuren. 
Volgens Hirtt, Nicaise & De Zutter (2007) in “De school van de ongelijkheid” zit het talenbeleid 
momenteel op een verkeerd spoor.  Het ademt volgens hen volop de assimilatiegedachte uit.  
“Nederlands eerst”,  luidt de slagzin alom. Onthaalklassen  dienen  anderstalige  nieuwkomers  
langdurig  Nederlands  te  geven,  waarna ze in  het Vlaamse systeem kunnen meedraaien. Meer nog,  
ze stellen dat de historisch gegroeide,  defensieve houding van Vlamingen tegenover de Franse taal het 
Vlaams onderwijs dreigt in te kapselen in een etnocentrische reflex, die haaks staat op de trend van 
internationalisering en interculturalisering.  
Vanuit mijn vorige  werkervaring is het inderdaad zo dat het Vlaams onderwijs het Nederlands hoog in 
het vaandel draagt.  Niettemin luidt omtrent het beroepssecundair een ander discours: “daar hoef je 
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  Rationele en expliciete analyse welke focust op coherentie, innovatie en betrouwbaarheid. 
68
  Intuïtieve, complexe en snelle beslissingen welke streven naar leerwinst en het tot stand komen van 




niet zoveel Nederlands te kennen”!  Het BSO is praktischer en concreter gericht, terwijl het 
taalgebruik in het ASO abstracter en in het TSO technischer is.  In het BSO heb je evenwel in de 
beroepsgerichte vakken te maken met vakjargon.  Vanuit mijn huidige ervaring als leerkracht Frans in 
het BSO werd ik al meermaals geconfronteerd met leerlingen en ouders die zich verbazen over het feit 
dat lerenden in de 3
de
 graad beroepsspecifieke woordenschat en zinsconstructies moeten kennen.  Door 
te stellen dat in het BSO leerlingen minder Nederlands moeten kennen, wordt impliciet het signaal 
gegeven dat het niet zo nauw steekt.  Niets is echter minder waar.  Taal vergt oefening en onderhoud.  
Vakjargon is een volwaardig onderdeel van taalsemantiek.  Binnen het BSO is vakjargon bovendien 
een essentieel onderdeel, in het bijzonder in de 3
de
 graad. 
Bohnenn, Ceulemans, van de Guchte, Kurves & Van Tendeloo (2004) stellen vast dat één op de zeven 
volwassenen in Vlaanderen op een niveau van geletterdheid functioneert dat lager is dan wat 
doorgaans als  een  maatschappelijk  minimum  wordt beschouwd.  Eén op de zeven volwassenen 
tussen  15 en 64 jaar heeft dus ten hoogste basisonderwijs als vooropleiding.  Daarbij komt nog dat ten 
minste één op de 20 jongeren
69
 het secundair onderwijs verlaat zonder diploma.  Deze auteurs wijzen 
verder op het feit dat laaggeletterden vaker dan gemiddeld ongeschoold of slecht betaald werk hebben, 
ze zijn vaker werkloos, hebben minder perspectieven en zijn meer afhankelijk van anderen.  
Laaggeletterdheid kost de samenleving geld.  Gezien deze context pleiten Bohnenn et al. voor meer 
middelen en mogelijkheden in het secundair (deeltijds) beroepsonderwijs zodat voorkomen wordt dat 
jongeren zonder diploma en/of laaggeletterd het onderwijs verlaten.  Verder moeten volgens hen in die 
onderwijssector meer mogelijkheden komen om laaggeletterdheid te screenen, leerlingen te begeleiden 
en te ondersteunen. 
Koen Jaspaert & Kris Van de Branden stellen in hun artikel Literacy for All (Van den Branden et al. 
2011, p. 215-235): “the most important and urgent literacy-related challenge in Flanders consists in 
raising the expertise of school teams in Flemish compulsory education to detect children who are at 
risk of not developing sufficient literacy levels and support them in the most efficient ways”. 
Taal en onderwijs zijn van essentieel belang. Dankzij taal kan de leerkracht verwachtingen uiten, 
afspraken maken, instructies doorgegeven,  kennis overgedragen, feedback geven, enz.  In Vlaanderen 
staat het Nederlands centraal;  in Portugal is dit het Portugees.  
Het taalbeleid in een school beperkt zich niet uitsluitend tot de instructietaal.  Taalbeleid houdt 
eveneens in hoe met alle andere talen binnen de school omgegaan wordt.  Het kan hier gaan om  
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  Volgens Klasse (2010) verlaat meer dan één op de zeven Vlaamse jongeren het secundair onderwijs zonder 
diploma.  Bij de jongens gaat het zelfs om bijna één op vijf.  Dit wijst erop d at de situatie over de laatste 





tussentalen,  dialecten,  non-verbale  communicatie, enz.  Daarbij gaat het ook om talen met een 
bepaalde  “status of erkenning”  zoals het Frans70  of het Engels71.  In zijn beleidsnota 2009-2014 wijst 
minister Pascal Smet (2009) op het belang van taalbeschouwing en taalvaardigheid Frans zowel in het 




 van de B-stroom. 
Volgens Van den Branden & Verhelst (2008) ligt Vlaanderen aan een kruispunt van bijzonder veel 
talen en taalvariëteiten.  Het taalbeleid, het zorgbeleid en het schoolbeleid dienen de uitdagingen en 
kansen van de aanwezige taalrijkdom aan te wenden.  
Soms moeten nog bepaalde vooroordelen worden weggewerkt.  Het vaak voorkomend amalgaam 
tussen allochtone leerlingen en taalzwakke leerlingen is één van de vele vooroordelen.  Een 
longitudinaal onderzoek (Van de Gaer et al. ,  2006, p. 82) toont echter aan dat het “niet spreken  van 
Nederlands met de ouders een minder belangrijke factor is dan het socio-economisch thuismilieu in 
het voorspellen van de leerprestaties voor technisch lezen aan het eind van het eerste leerjaar”.   Dit is 
niet verwonderlijk als je kijkt naar het moedertaalniveau. 
Van Strien (1986) alsmede Schoorl et al. (2000)  beschrijven de spanning tussen wetenschappelijk  
onderzoek  gericht op de generaliseerbaarheid  en de praktijk  via de behandeling van het unieke geval.  
Een handelingsgerichte aanpak is evenwel noodzakelijk.  Het betreft een methodiek van stapsgewijs  
en systematisch werken aan  hulpvragen van school, ouders en leerlingen.  
Uitgangspunt hierbij zijn ondermeer de onderwijsbehoeften van de leerling:  wat vergt deze leerling en 
hoe kunnen we dit het best aanpakken?  Hierbij staat het handelen van de leerkracht centraal.  Bij 
handelingsgericht werken gaat het vooral om het kind/de jongere met diens mogelijkheden,  leerstijlen 
en interesses, almede om de gevolgen die dit heeft voor het aanbod,  de houding en het handelen van 
de leerkrachten (Leenders & Elenbaas, 2007).  Handelingsgericht werken is een proces waarbij de 
leerkracht een aantal stappen doorloopt: waarnemen, begrijpen, plannen, realiseren, evalueren. 
Jaap Dronkers (2010) meent dat het gemiddelde opleidingsniveau van de ouders van overwegend 
belang  is voor de  taalvaardigheid  van  leerlingen.  Het belangrijkste kenmerk van schoolpopulaties  
is dus niet de sociaal-culturele diversiteit maar de sociaal-culturele samenstelling.  Ook Karen  Van 
Aerden & Bea Cantillon (2010)  bevestigen dat de schoolachterstand in het Vlaams basisonderwijs   
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  Het Frans wordt in Vlaanderen als eerste vreemde taal vanaf het 5de leerjaar gegeven.  In Portugal verkiezen 
de leerlingen Frans te volgen vanaf het 7
de
 leerjaar (wat overeenstemt met de aanvang van het Vlaams 
secundair onderwijs).  
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  Engels is in Vlaanderen ingevoerd in het eerste jaar secundair onderwijs.  In Portugal opteert de meerderheid  
van de leerlingen voor het Engels in het 5
de
 leerjaar lager onderwijs.  
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  Laten we niet vergeten dat 1Bvl.-leerlingen veelal geen of slechts één jaar Frans kregen voor ze op basis van 





een heel  sterk  sociaal gelaagd fenomeen is.  Zo hebben  kinderen met een  laag  opgeleide  moeder  
of vader drie keer meer kans op achterstand dan hun  collega‟s met een moeder of  vader met een  
hoge opleiding.  Leerlingen die leven in een gezin waarin niemand actief is op de arbeidsmarkt  
hebben zelfs zes keer meer kans op achterstand dan kinderen uit een gezin waarin beide ouders 
werken. 
Meerdere onderzoeken (Van de Gaer et al., 2006; Dronkers, 2010; Van Aerden & Cantillon, 2010) 
tonen  aan  dat taal een  hangijzer is voor de lerende met een sociaal zwakke achtergrond,  ongeacht  
de moedertaal.  Voor deze groep lerenden werkt taal veeleer als slagboom dan als hefboom.  Z oals 
Jaspaert  &  Van de Branden  (2011)  stellen  dienen Vlaamse scholen dringend werk te maken van  
het  detecteren  van  taalbedreigde  lerenden om hen vervolgens een efficiënte ondersteuning te  
bieden.  In Delen II & III komen we hier uitgebreid op terug, respectievelijk in Portugal en in 
Vlaanderen. 
Vooraf gaan we in het hierna volgend besluit de essentie van dit Deel overlopen. 
 
Besluit 
Deel I leidt het onderwijsbeleid in door middel van een theoretisch kader opgedeeld in twaalf 
hoofdstukken:  1) methodologie;  2) onderwijs: een introductie;  3) meer schoolsucces als uitdaging;  
4) het spel van (on)gelijkheden;  5) onderwijskwaliteit; 6) schoolbeleid;  7) ontoereikend onderwijs;  
8) zittenblijven  en  leerkansen;  9) impact  van  leerling-  en  schoolkenmerken  op  schoolsucces;   
10) impact van schoolautonomie;  11) diversiteit op school;  12) taal als hangijzer of hefboom?  
Het eerste hoofdstuk van Deel I buigt zich over de methodologie die binnen de politieke 
wetenschappen vaak gehanteerd wordt om vergelijkingen te trekken tussen twee landen.  Het gaat 
meer bepaald om kwantitatief alsook kwalitatief onderzoek, in het bijzonder the most similar systems 
design of kortweg MSSD, welke het onderwijsbeleid beschrijft op basis van gelijkenissen en the most 
different systems design  ook  MDSD  genaamd,  dat het onderwijsbeleid beschrijft door te focussen  
op verschillen.  In  de  MSSD  worden  onderzoeksresultaten  geïnterpreteerd  door  te  focussen  op  
de variaties tussen de casussen, terwijl in de MDSD de gelijkenissen de basis vormen van de 
verklaring.  Tenslotte worden ook nog concepten als beleidsconvergentie en beleidsdiffusie gebruikt.  
Gezien het opzet van dit proefschrift spreekt het voor zich dat deze methodologie ter hand genomen 
zal worden in Delen II & III, met een bijzondere aandacht voor structurele differentiatie en 




Om effectief  kansen te scheppen voor de toekomst van het BSO in Portugal en Vlaanderen,  zullen  
we aan de hand van literatuurstudie doorheen elk hoofdstuk van dit eerste deel de elementen en 
factoren in kaart brengen die het onderwijsbeleid van binnenuit of van buitenaf verzwakken of 
versterken. 
Meerdere aandachtspunten of zwaktes kunnen hier worden vermeld.  Bepaalde doelgroepen hebben 
een verhoogde kans op een moeilijker schoolloopbaan;  oververtegenwoordiging van kinderen van 
arbeiders, allochtonen en kansarmen in het buitengewoon onderwijs alsook in het 
(deeltijds)beroepssecundair onderwijs; een grote verleiding om de basiscompetenties te verlagen;  het 
sociaal-economische profiel van de scholen is doorslaggevender dan de etnische samenstelling ervan;  
gevaar voor een geaccumuleerd  gezondheidsdeficit;  leerachterstand begint vanaf de kleuterklas tot  
en met het secundair onderwijs, waarbij het aandeel voortijdige schoolverlaters en de 
ongekwalificeerde uitstroom een teken zijn van ontoereikend onderwijs;  self-fulfilling prophecy, 
etnocentrische reflex en defaitisme vormen valkuilen.  Evenzeer kunnen socio-cultureel kapitaal en 
intrinsieke  motivatie een bedreiging vormen, hetgeen versterkt kan worden door een te lage 
differentiatiecapaciteit bij leerkrachten en lerenden.  Het onvoldoende inzetten op kennisoverdracht is 
een bijkomende zwakte, al dan niet in combinatie met een te geringe taalvaardigheid van de lerenden.  
Tenslotte vormen feedback alsmede een grotere gerichtheid op handelingen en/of resultaat een 
essentieel aandachtspunt voor een effectiever en efficiënter onderwijsbeleid.  
Ook de sterktes kunnen heel gevarieerd zijn.  Zo behalen sommige concentratiescholen goede 
leerresultaten, terwijl inclusief onderwijs als hefboom fungeert;  democratisering van het onderwijs;  
projecten zoals Ouder&Kind, tutoringsprojecten, POT, Time-out, enz;  leervreugde en leerwinst zijn 
nauw verbonden met het meervoudig succes;  GOK-middelen genereren nieuwe opportuniteiten;  het 
Kwaliteitsdecreet versterkt het onderwijs;  beleidsefficiënte scholen richten hun aandacht primair op 
het creëren van leergelegenheid, tijd maken en zorgen voor monitoring;  beleidseffectieve scholen 
focussen zich prioritair op ondersteunende relaties, doeltreffende communicatie en gedeeld 
leiderschap;  verdieping en verbreding versterken de leerinhouden;  het maximaliseren van leerwinst 
via een handelingsgericht en opbrengstgericht werken.  Scholen kunnen trouwens meerdere 
bouwstenen ter ondersteuning hanteren door middel van kleine klassen, leerjaaroverstijgende klassen, 
multileerjaarklassen, coöperatief leren, peer- en studentturoring.  De diversiteit binnenin de klas kan 
zo mede ingezet worden in het kader van peertutoring.  Het inzetten van het socio-cultureel kapitaal 
van lerenden schept nieuwe leerkansen.  Door het indelen van lerenden in drie niveaugroepen wordt 
gericht gewerkt naar maximale leerwinst (dit is een drie-gelaagd model voor schoolbegeleiding).  
Scholen wenden hun autonomie aan om tot vernieuwende differentiatie-methodieken te komen en 




Zoals onder meer aangegeven bij de aanvang van het eerste hoofdstuk speelt onderwijs in op macro-, 
meso- en microniveau.  Hierna worden essentiële elementen uit de overige hoofdstukken opgesomd, 
aan elkaar gelinkt en inhoudelijk ondergebracht onder één van eerder vernoemde niveaus, al dient 
gezegd dat sommige elementen op meerdere niveaus een impact hebben.  Ook op deze elementen zal 
stuk voor stuk teruggekomen worden in dit proefschrift. 
 
Op macroniveau zijn volgende elementen van belang: 
Het PISA-onderzoek toont aan dat Vlaanderen voor wiskunde, wetenschappen en leesvaardigheid een 
toppositie inneemt inzake kennisverwerving van 15-jarigen, maar tevens het grootste verschil vertoont 
tussen de resultaten van de sterkst en de zwakst presterende leerlingen.  Een verschil dat vooral te 
wijten is aan het sociaal milieu waarin jongeren opgroeien enerzijds en aan een uiterst selectief en 
prestatiegericht Vlaams onderwijssysteem anderzijds.  Als gevolg hiervan is er een 
oververtegenwoordiging van maatschappelijk kwetsbare jongeren in het buitengewoon onderwijs 
alsook in het (deeltijds) beroepssecundair onderwijs.  In combinatie met het sterk ingeburgerd 
zittenblijven (waarbij liefst 40% overzit in het BSO), leidt voorvernoemde doorverwijzing naar 
voortijdige schooluitval (zo‟n 24% in het BSO) en aldus ongekwalificeerde burgers.  Deze 
ongelijkheid start reeds van in de kleuterklas, zet zich verder in het lager onderwijs en vergroot nog in 
het secundair onderwijs.  
Onderzoekers Batsche et al. (2010) stellen dat ongeveer 80% van de leerlingen over de verschillende 
vestigingsplaatsen voldoende baat hebben bij preventieve en proactieve handelingen binnen de 
klascontext.  Niettemin heeft zo‟n 15% van de lerenden nood aan extra ondersteuning en differentiatie.  
Tenslotte is er nog een kleine leerlingengroep (circa 5%) die wel vaart bij intensieve en individuele 
begeleiding.  Vermelde percentages zijn een benadering en kunnen van regio verschillen.  Het spreekt 
voor zich dat in grootsteden - meer bepaald in het (D)BSO - dit fenomeen zich scherper stelt.  Een 
efficiënte differentiatie is deze waarbij de zwakst lerende eveneens zijn/haar maximale leerwinst haalt.  
Mede dankzij de mondiale context (waarbij onderwijsprestaties tussen landen vergeleken worden) 
evenals de burgerlijke context (waarbij burgers met complexere en diverse situaties geconfronteerd 
worden), de toenemende aandacht voor gelijke kansen, voor een handelingsgerichte aanpak, de 
bewustwording dat er alternatieven bestaan voor zittenblijven, de (h)erkenning van het belang van 





Het spreekt voor zich dat we op deze elementen terug zullen komen in Delen II & III.  In het laatst 
vernoemde deel zal de aandacht eveneens gaan naar de hervorming van het secundair onderwijs zoals 
vooropgesteld door minister Pascal Smet (2010).  
 
Op mesoniveau treedt het onderstaande op de voorgrond: 
In het kader van het decreet betreffende de kwaliteit van het onderwijs I (B.S. 28-08-2009) hebben de 
pedagogische begeleidingsdiensten een essentiële rol te vervullen door scholen en CLB‟s te 
ondersteunen bij het bevorderen van hun onderwijskwaliteit, respectievelijk de kwaliteit van hun 
leerlingenbegeleiding.  Scholen moeten in hun zoektocht naar beleidseffectief en –efficiënt onderwijs 
inzetten op doeltreffende communicatie waarbij de nodige tijd vrijgemaakt wordt, ondersteunende 
professionele en persoonlijke relaties met focus op leergelegenheid, gedeeld schoolleiderschap, een 
gezamenlijke doelgerichtheid met de vereiste druk inzake uitvoering, een geïntegreerd beleid dat 
focust op samenwerking, voldoende ouderbetrokkenheid binnen het responsief vermogen, een 
innovatief vermogen met oog voor het schoolklimaat evenals een reflectief vermogen waarbij continue 
monitoring centraal staat. 
Ook de nascholing is essentieel en in het bijzonder deze welke de focus legt op differentiëring met 
aandacht voor verbredings- en verdiepingstechnieken. 
 
Op het microniveau manifesteren zich de volgende elementen: 
Leerkrachten nemen vaak kennis van onderzoek door derden verricht.  Zo weten ze dat de valkuil van 
self-fulfilling prophecy op de loer ligt.  Toch trappen instructieverantwoordelijken niet zelden met 
open ogen in deze valkuil omdat ze zichzelf misleiden.  Zo worden foutieve conclusies getrokken.  
Wetende dat de opleiding van de moeder bepalend is voor de schoolloopbaan van de lerende en het 
Vlaams onderwijs bij de wereldtop hoort, wordt de foute conclusie getrokken dat de buitenlandse 
opleiding van de moeder de schoolloopbaan van de lerende negatief beïnvloeden zal.  Een andere te 
kort door de bocht getrokken conclusie: indien 53% van de allochtone lerenden uit arbeidersgezinnen 
komen, zal meer dan de helft van deze leerlingen met een problematische schoolloopbaan worden 
geconfronteerd. 
De self-fulfilling prophecy  heeft tevens rechtstreekse impact op de leerlingen zelf.  Een accumulatie  
van negatieve onderwijservaringen leidt immers vaak tot defaitisme bij heel wat jongeren.  Wegens 




willen leveren daar het in hun ogen toch allemaal verloren moeite is.  Deze negatieve evaringen tasten 
als het ware de intrinsieke motivatie van jongeren aan. 
Met Azevedo J. & Alves J.M. (2010) ben ik ervan overtuigd dat met de stijging van het meervoudige 
succes - dat zoals we hebben gezien bestaat uit leersucces, rationeel succes, gedragsmatig succes en 
socio-emotioneel succes - de leervreugde en leerwinst eveneens toenemen.  Bovendien stellen zij dat 
meer aandacht voor de lerende, in combinatie met een gedifferentieerde aanpak in leermiddelen en 
lesgeven, de motivatie en het leerpotentieel van de leerling aanwakkeren.  Dit wordt versterkt met de 
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Volgens de nationale telling van 2001 is één op tien Portugezen analfabeet.  Een daling evenwel van 
niet minder dan 17%  over de laatste 35 jaar. 
Alvorens wordt ingegaan op het opleidingsniveau van de Portugezen, en in het verlengde daarvan het 










Beknopte historische achtergrond  
 
Ambachtelijk onderwijs kwam in Portugal tot stand in de tweede helft van de 18
de
 eeuw, met de 
Marquês de Pombal
73
.  Tijdens de tweede helft van de 19
de
 eeuw nam de vraag naar andere 
specialisaties toe, zo werd ook het agrarisch onderwijs
74
 ingericht evenals het industrieel onderwijs
75
.  




In de memorie van toelichting tot wetsontwerpen verwees men steeds naar de doelstellingen en de 
doelgroep van dit onderwijsaanbod.  Een primaire doelstelling betrof het inspelen op de economische 
noden verbonden met de industriële revolutie in de Europese landen.  Het betrof een nogal 
utilitaristische onderwijsvisie daar men nauwelijks aandacht had voor het doorgeven van algemene 
kennis.  Dankzij deze onderwijsvorm vonden niettemin maatschappelijk kwetsbare groepen een 
betere
76
 tewerkstelling.  Vanaf de tweede helft van de 20
ste
 eeuw stelde de regelgever zelfs dat 
kinderen uit pleeggezinnen en caritatieve instellingen een primaire doelgroep vormden
77
. 
Het onderwijs kan men linken met vigerende sociale waarden en normen als met het verborgen 
curriculum
78
.  Het onderwijssysteem onder  Salazar - dus vóór 25 april 1974 -  vormde hierop geen 
uitzondering,  het  betrof  een  elitair
79
  en  reproductief  systeem  van  sociale  verschillen.  Na de 
militaire staatsgreep van 1926, nam Salazar de tijd om een nieuwe grondwet te laten “stemmen” in 
1933 en aldus de Estado Novo (Nieuwe Staat) te legitimeren.  Volgens Pires, Fernandes & 
Formosinho (1991) zorgde Salazar voor aanvankelijk een leerplicht van 3 jaar en deresponsabiliseerde 
hij de staat, door ouders en scholen verantwoordelijk te stellen voor de naleving van deze leerplicht.  
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  Alvará de 19 de Maio de 1759. 
74
  DG. 300 de 29-12 -52, para o ensino agrícola. 
75
  DG. 1 e 2 de 02-01 – 1853, para o ensino industrial. 
76
  Hetzij door in plaats van in rurale zones in stedelijke zones te gaan werken, hetzij door de primaire sector te 
verlaten voor de secundaire of tertiaire sector. 
77
   DG. 300 de 29-12 -52, para o ensino agrícola. Deze regelgeving werd gemaakt zonder uitvoeringsbesluiten, 
middelen, noch sancties. 
78
  "What is important about what pupils learn in school is not primarily the 'overt' curriculum of subjects like 
French and Biology, but values and beliefs such as conformity, knowing one's place, waiting one's turn, 
competitiveness, individual worth and deference to authority.  The hidden curriculum teaches pupils 'the way 
life is' and that education is something that is done to them rather than something, which they do.  The 
prevailing values of society are 'picked-up' by pupils." (Whitty Young 1976).  Het salazarisme draaide rond 
het behoud van een standenstaat. 
79
  Volgens Salazar was het “mais urgente a constituição de vastas elites do que ensinar o povo a ler.  É que os 
grandes problemas nacionais têm de ser resolvidos não pelo povo, mas pelas elites enquadrando as 
massas.”.  MÓNICA, Maria Filomena - – O Ensino Primário (1911-1969). Vol 1. Lisboa p. 123 cit. por 
CARVALHO, Rómulo – História do Ensino em Portugal.  Lisboa: Gulbenkian, 2001, p. 728.  Met andere 
woorden “het tot stand komen van een brede elite is dringender dan dat het volk leert lezen.  De grote 
nationale problemen moeten immers opgelost worden door een elite die de bevolking omkadert en niet door 
de bevolking zelf”.  Het spreekt voor zich dat een dergelijk standpunt leidde tot een sterk geconditioneerde en 




Rosas & Brandão (1996) stellen dat Salazar bewust koos voor de leerplicht maar dan als medium om 
zijn politieke ideologie te verspreiden.  De aangewende middelen voor deze indoctrinatie betroffen: 
een beperkte leerplicht, de invoering van het unieke leerboek
80
 en de verlaging van de 
opleidingsnormen voor leerkrachten
81
.  Het fascistische  regime onder  Salazar  kon men samenvatten 
met volgende begrippen: religie, vaderland,  familie.  Religie  werd gebruikt om mensen gedwee te 
houden door middel van een irrationele vrees voor God.  Mónica (1978) wijst erop dat Salazar het 
onnodig vond om (economische) ongelijkheden te rechtvaardigen daar dit de wil van God was en dus 
onvermijdbaar.  Het concept vaderland  bestond uit ideologische repressie en een totalitair regime.  
Voor het vaderland moest alles en iedereen wijken.  Familie stond voor de plek waar de man meester 
in huis was.  Vrouwen dienden blindelings te gehoorzamen en te zorgen voor nageslacht. 
Scholen voor algemeen vormend secundair onderwijs waren beperkt in aantal.  Wel bestonden er 
industriële en commerciële scholen die arbeiders beter moesten voorbereiden op de industrialisering.  
Hierbij werden opleidingen verstrekt zoals loodgieter, elektricien, verkoop....  Zij gaven geen toegang 
tot de universiteit.  Het hoger onderwijs was bestemd voor de heersende klasse. Slechts 2%  van de 
ingeschreven studenten waren kinderen van bedienden. 
Tussen 1960 en 1973 ontvluchtten volgens de officiële
82
 cijfers, van het nationaal instituut voor de 
statistiek (INE), 897.323 Portugezen hun land omwille van honger, armoede en onbestaande 
basisrechten.  Pas na 25 april 1974 (de Anjerrevolutie) werd het Portugese onderwijs 
gedemocratiseerd. 
Portugal kampt vandaag nog steeds met de gevolgen van dergelijk nefast beleid.  Het toch nog 
aanzienlijke aantal analfabeten leidt tot onevenwichtige situaties op alle niveaus (politiek, economisch, 
financieel, juridisch, enz.).  Het Portugees nationaal instituut voor de statistiek kwam in 2001 tot de 
volgende vaststelling: één op de 10 Portugezen
83
 is analfabeet en niet minder dan één derde van de 
Portugese bevolking behaalde enkel de eindtermen van het 4
de
 leerjaar lager onderwijs.  Dit heeft te 
maken met de evolutie van de leerplicht en het feit dat de leerplicht ten tijde van de Estado Novo 
(1933-1974) in Portugal aanvankelijk
84
 slechts 3 leerjaren omvatte (zie figuur 10 op volgende 
bladzijde). 
                                                          
80
   Elke leerjaar had een uniek leerboek. In het totaal waren er 3 leerboeken. 
81
   Het volstond dat een leerkracht 4de leerjaar slechts het 4de leerjaar had voltooid! 
82
  De emigranten naar de Portugese ex-kolonies tellen niet mee in deze cijfers (populaire bestemming vóór 
1960) omwille van het feit dat ze deel uitmaakten van Portugal.  Bovendien is geen rekening gehouden met 
de illegale emigratiestromen (vooral naar Europese landen vanaf 1960).  Volgens schattingen zou het aantal 
illegalen het officiële emigratiecijfer benaderen.  Voor meer informatie hierover, zie: Humberto Moreira 
(2006) “Emigração Portuguesa: Estatísticas retrospectivas e reflexões temáticas”, in Revista de Estudos 
Demográficos N° 38, Artigo 3°, pp. 47-65. 
83
  Waarvan dubbel zoveel vrouwen als mannen. 
84
  Na 27 jaar werd de leerplicht opgetrokken van drie naar vier leerjaren. 
Figuur 10 : Basis- en secundair onderwijs in Portugal tot 1986                                                      Bron: eigen voorstelling 





























































Diploma 4de jaar basisonderwijs Diploma 
secundair 
Legende: 





                   Leerplicht: na 4de leerjaar nationale examens.  Bijkomend examen voor toegang tot het lyceum (admissão). 




Leerplicht van 1973 tot 1986 
Leerplicht van 1960 tot 1964 
Leerplicht van 1933 tot 1960 




Zoals figuur 10 aantoont werden nationale examens van het volledige leerplan georganiseerd op het 
einde van het vierde leerjaar.  Om toegang te krijgen tot het secundair onderwijs diende een 
toegangsexamen (exame de admissão) afgelegd.  Lerenden die minstens 60% behaalden, hadden 
toegang tot het lyceum, terwijl de anderen slechts toegang hadden tot industriële en commerciële 
scholen.  Bij het beëindigen van de aanvangscyclus, vormingscyclus en complementaire cyclus 
werden telkens nationale examens afgenomen van het volledige leerplan van het laatste jaar van elke 
cyclus. 
Met het gestaag optrekken van de leerplicht (zie figuren 10 en 11) kent Portugal een generationele 
opleidingskloof.  Niet zelden zijn grootouders (zo goed als) analfabeet, zijn ouders slechts tot het 4
de
 
leerjaar geschoold, terwijl meer en meer jongeren vandaag een diploma secundair onderwijs op zak 
hebben.  De generatiekloof op het vlak van onderwijs hypothekeert voor een groot deel 
ouderbetrokkenheid en ouderparticipatie.  Het Portugees onderwijsdebat, gesmoord tijdens het 
totalitaire regime, werd pas een feit onder Veiga Simão vanaf 1971.  De democratisering van het 
onderwijs ging gepaard met de politieke democratisering (Sebastião & Correia, in: da Costa et al., 
2007).  Het begrip basisonderwijs dient hierbij bekeken vanuit de Portugese context
85
.  Dit wil zeggen 
dat vóór de Anjerrevolutie (25 april 1974) het een periode betrof van 4 leerjaren.  Sindsdien telt het 
Portugese basisonderwijs 9 leerjaren (kleuteronderwijs niet inbegrepen).  
Met de Anjerrevolutie wou de Portugese bevolking tabula rasa maken  met onder meer een 
onderwijssysteem dat enkel en alleen reproductief werkte in plaats van emanciperend.  De opsplitsing 
tussen ensino liceal (algemeen vormend onderwijs) en ensino técnico (industriële-technologische- 
beroepsscholen)  stootte op veel protest.  Reeds in 1975 werden de technische scholen opgedoekt en 
kwam er een eenheidsstructuur tot stand onder de noemer escolas secundárias (secundair onderwijs).  
Een brede sociale consensus betreffende de eenmaking van het secundair onderwijs steunde op de 
emanciperende rol welke onderwijs van dan af moest vervullen.  Deze secundaire scholen boden 
zowel de algemene als de technische vormingen aan.  Men was er van overtuigd dat dit een eind zou 
maken aan de sociale discriminatie binnen het onderwijs.  In de praktijk stelde men echter vast dat 
technische richtingen vooral leerlingen uit de lagere sociale lagen van de bevolking bleven aantrekken. 
In 1986 kwam de basiswet
86
 tot stand waarop het huidige onderwijssysteem nog steeds gebaseerd is.  
Deze wetgeving had een hele herstructurering van het onderwijssysteem tot gevolg.  Naderhand werd 
dit nog verder versterkt door  bijvoorbeeld de verlenging van de leerplichttijd van 6 naar 9 jaar en de 
herleiding van het secundair onderwijs naar drie jaar (zie figuur 11 op volgende bladzijde). 
 
                                                          
85
  In Vlaanderen verwijst de term basisonderwijs naar kleuter- en lager onderwijs. 
86
  Basiswet van het Portugese onderwijssysteem (Lei n° 46/86. DR n° 237, Série I de 1986-10-14.) 
Figuur 11 : Overzicht van het Portugees basis- en secundair onderwijs sinds 1986 
 















































Basisdiploma Diploma secundair 
Legende: 
                   Leerjaar (bovenste cijfer in het vet)    &    Leeftijd (onderste twee cijfers) 




Het huidige beroepsonderwijs  ontstond in 1989
87
.   In datzelfde jaar  kwam een nieuw profiel
88
 binnen 
het secundair onderwijs tot stand  (Decreto-Lei  n° 286/89) met enerzijds richtingen die vooral de 
continuering van studies vooropzetten en anderzijds, richtingen die meer gericht zijn op doorstroming 
naar de arbeidsmarkt.  Ook het Tweedekansonderwijs (ensino recorrente) werd ingericht.  Dit nieuwe 
onderwijslandschap voor het secundair onderwijs werd veralgemeend met het schooljaar 1993-1994
89
. 
Sinds 1997 kent het Portugees secundair onderwijs een record aan inschrijvingen (over alle richtingen 
heen waren er toen 470.000 leerlingen ingeschreven).  Hierdoor zat men volop in het massaonderwijs. 
Bijna 70%  van alle jongeren tussen 15 en 18 jaar was ingeschreven.  Vanaf dat moment werd 
gesproken over bijkomende noodzakelijke hervormingen van het secundair onderwijs.  Europese 
middelen gaven het onderwijs in Portugal sterke impulsen.  Het Educatief ontwikkelingsprogramma 
voor Portugal (PRODEP
90
)  is hiervan een mooi voorbeeld.  Portugal heeft al drie verschillende 
PRODEP  programma’s achter de rug.  Het laatste was PRODEP III  (dat van 2000 tot 2006 liep).  De 
focus in PRODEP III lag op het verminderen van het aantal voortijdige schoolverlaters.  Hiertoe werd 
36 miljoen euro vrijgegeven over vernoemde periode.  Het Europees sociaal fonds financierde deze 
Lissabondoelstelling voor 75% (Journal officiel n° C 099 du 26.04.2006).  Thans loopt een vierde 
programma POPH
91
, dat kadert binnen het nationaal strategisch  referentiekader  (Quadro de 
Referência Estratégico Nacional, of kortweg QREN).  Deze QREN omvat de Portugese planning voor 
2007-2013, gesteund door het Europees fonds voor internationalisering van de economie van de 
lidstaten. 
De prioritaire  hoofddoelstellingen zijn:  (1) startkwalificatie verhogen; (2) aandacht voor levenslang 
leren (LLL); (3) verhoogde beroepsbekwaamheid; (4) extra vorming; (5) ondernemerschap 
ondersteunen naar actief leven; (6) burgerzin, inclusie en sociale ontwikkeling bevorderen; (7) 
aandacht voor gelijke behandeling. 
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  Decreto-Lei n° 26/89, de 21/19 
88
  De zogenaamde Cursos Secundários Predominantemente Orientados Para o Prosseguimento de Estudos 
(CSPOPE) (Secundaire richting welke focust op het verder zetten van studie)  enerzijds en Cursos 
Secundários Predominatemente Para a Vida Activa (CSPOVA) (Secundaire richting welke focust op 
tewerkstelling).  Tot deze laatste behoorden voornamelijk de technologische richtingen. 
89
  Lei n.º 46/86  de 14 de Outubro (art. 63).  Deze wet trad in werking vanaf het schooljaar 1987-1988 in de 1
ste
 
cyclus (zie verder hoofdstuk over Leerplicht in Portugal). 
90
  Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal  (onderwijsontwikkelingsprogramma voor 
Portugal). 
91
  Programa Operacional Potencial Humano  (operationeel programma menselijk potentieel).  Dit programma 
telt een globale dotatie van ongeveer 2,6 miljard euro, waarvan 1,8 miljard door het Europees Sociaal Fonds 






Een opdeling benaderd vanuit de leerplicht 
Het onderwijsbeleid onder de Estado Novo voerde een leerplicht in van 3 leerjaren.  Pas drie decennia 
later, in 1960, werd de leerplicht uitgebreid naar 4 leerjaren
92
.  Deze eerste uitbreiding van de 
leerplicht vond plaats 5 jaar na de toetreding van Portugal tot de Verenigde Naties (VN).  Een tweede 
uitbreiding kwam er 3 jaar nadat Portugal lid was geworden van de OESO.  Volgens Sebastião & 
Correia (in: da Costa et al., 2007) is de eerste wijziging van de leerplicht tijdens het totalitair regime 
vooral toe te schrijven aan de deelname van Portugal aan het Mediterraans project van de OESO.  Drie 
jaar vóór de aansluiting van Portugal bij de Raad van Europa was er een derde uitbreiding.  Met de 
uitbreiding van de leerplicht in 1964 naar 6 leerjaren
93
 kwamen twee belangrijke vernieuwingen: 
ouders zijn niet meer verantwoordelijk voor de naleving van de leerplicht en het begrip lager 
onderwijs wordt vervangen door basisonderwijs
94
 (Pires et al., 1991). 
Leerplicht is ook in Portugal geen schoolplicht.  Een omzendbrief  (Despacho n° 19944/2002, 2a 
Série), geeft aan dat het Regionaal Departement Onderwijs
95
  (Direcção Regional de Educação) dient 
in te staan voor de evaluatie van leerlingen die thuisonderwijs volgen.  
Vóór de Anjerrevolutie (april 1974) was religie nauw verweven met het onderwijs.  De huidige 
Portugese democratische grondwet (van 2 april 1976) stelt echter dat “het openbaar onderwijs niet 
confessioneel is”96.  Scheiding tussen kerk en staat wordt bij deze verzekerd, ook in het onderwijs.  
Hierdoor werd  het  leervak  Morele  en  Religieuze  Opvoeding  facultatief  en  telt  dan ook  niet  mee  
bij  de overgang van het ene leerjaar  naar het andere.  Dit geldt  zowel voor basis- als  secundair  
onderwijs.  Ook het recht op onderwijs
97
 en cultuur wordt voor iedereen door de grondwet 
gewaarborgd.  Zo dient de Staat de democratisering van het onderwijs te bevorderen, bij te dragen tot 
de gelijkheid van kansen en economische, sociale, culturele ongelijkheden weg te werken.  De 
regelgeving eist dat de staat in “een universeel98, verplicht en gratis basisonderwijs” voorziet.  Verder 
bepaalt de Grondwet dat de Staat een openbaar onderwijsnet creëert dat tegemoet komt aan de gehele 
bevolking en dat de staat bovendien het privaat net (soms ook coöperatief net genaamd) erkent en 
inspecteert (art. 75). 
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  Decreto-Lei n° 42994, de 28-05-1960. 
93
   Decreto-Lei n° 45810, de 09-07-1964. 
94
  Aanvankelijk bestond het Portugees basisonderwijs, vanaf 1964, uit vier leerjaren (zie schema 1, p. 71).  
Sinds 1986 bestaat het Portugees basisonderwijs uit negen leerjaren. 
95
   Zie verder (p. 118). 
96
   Lei Constitucional n° 1/2005, DR, n° 155, Série I-A de 2005-08-12 (Art. 43). 
97
   Lei Constitucional n° 1/2005, DR, n° 155, Série I-A de 2005-08-12 (Art 73). 
98




In Portugal wordt het huidige onderwijs gereguleerd door de zogenaamde Lei de Bases do Sistema 
Educativo
99
 (basiswet van het onderwijssysteem).  De wet werd gestemd op 14 oktober 1986 en 
bepaalt het algemeen kader van het onderwijssysteem.  Een aantal van de reeds aangehaalde elementen 
uit de grondwet werd niet alleen opgenomen maar ook concreter uitgewerkt tot basiswet.  Zo zien we 
dat het universeel en verplicht onderwijs een termijn omvat van 9 leerjaren (startend vanaf de leeftijd 
van 6 jaar en eindigend op 15 jaar).  Om te mogen instappen in het basisonderwijs dienen kinderen 
reeds de leeftijd van 6 jaar bereikt te hebben op 15 september.  Ook wie 6 jaar wordt tussen 16 
september en 31 december  kan, op verzoek, basisonderwijs aanvatten.  Om toegang te krijgen tot de 
arbeidsmarkt dient de jongere 16 jaar te zijn.  Mits het beëindigen van hun basisonderwijs kunnen 14 
of 15 jarigen
100
  eveneens toegang krijgen tot de arbeidsmarkt.  De basiswet
101
  geeft ook nog aan dat 
het openbare onderwijsnet dient bij te dragen tot het wegwerken van de lokale en regionale 
asymmetrie en ongelijkheden, zodat gelijkheid van onderwijskansen en onderwijs aan alle kinderen en 
jongeren verzekerd is.  Bij het creëren van bijkomende scholen behorende tot het openbaar net dient 
de staat rekening te houden met reeds bestaande initiatieven van het particuliere net. 
Hierdoor komt het dat het merendeel van de scholen in Portugal behoort tot het openbare net (meer 
dan 80%).  Het private net kent een grotere autonomie (in termen van aanwerving van leerkrachten) 
gekoppeld aan een grotere financiële verantwoordelijkheid, maar het is de staat die  controleert  en 
voorziet  in pedagogische en technische ondersteuning. 
Zoals blijkt uit figuur 11 (p.83), behelst het basisonderwijs in Portugal drie opeenvolgende cycli.  De 
eerste cyclus omvat vier aaneensluitende leerjaren (van 6-10 jaar); de tweede cyclus is – zoals de naam 
aangeeft – goed voor twee leerjaren (10-12 jaar) en de derde cyclus bestaat uit drie leerjaren (12-15 
jaar).  Overgangen binnen en tussen cycli staan deliberatie toe voor twee vakken, zolang deze niet 
gelijktijdig de hoofdvakken, Portugees en wiskunde, betreffen. In het 1
ste
 leerjaar van de 1
ste
 cyclus 
mag echter geen enkele leerling overzitten
102
.  Wie slaagt op het einde van het basisonderwijs, heeft 
recht op een diploma.  Tevens dient de school, op verzoek, een certificaat uit te reiken na het 
succesvol beëindigen van een jaar of graad.  Eenieder heeft toegang tot het secundair onderwijs na het 
slagen voor het basisonderwijs. 
Het secundair onderwijs bestaat uit 3 jaar en wordt op gedifferentieerde wijze georganiseerd.  In 
principe is elke leerkracht in het secundair onderwijs verantwoordelijk voor slechts één vak. In de 3
de
 
cyclus van het basisonderwijs is een leerkracht daarentegen bevoegd voor één vak of een groep 
vakken.  
                                                          
99
  Lei n° 46/86. DR n° 237, Série I de 1986-10-14 (Art. 6). 
100
  De werkgever dient bij het Ministerie van Werk zijn intentie om iemand jonger dan 16 tewerk te stellen 
kenbaar te maken.  Na controle op de leerplicht kan de werkgever,  mits toestemming, de jongere aanwerven. 
101
  Diário da República - I Série-A Lei N° 49/2005 de 30 de Agosto (Art. 40 e 57). 
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Secundaire scholen betreffen aparte onderwijsinstellingen
103
.  Omwille van rationalisering van 
middelen kan men, indien nodig, het secundair onderwijs organiseren samen met de 3
de
 cyclus van het 
basisonderwijs.  Het basisonderwijs bestaat uit meerdere “typologieën”.  Met typologieën wordt 
bedoeld hoeveel cycli de basisschool heeft (zo zijn er scholen met slechts één cyclus, scholen met 2 of 
zelfs 3 cycli).   
In het kader van de schoolautonomie kunnen scholen in Portugal een scholengroep vormen.  Het kan 
een horizontale scholengroep zijn of een verticale.  Horizontale scholengroepen worden samengesteld  




 cyclus).   
Verticale scholengroepen zijn dan weer samengesteld door scholen met verschillende typologieën 
(bijvoorbeeld scholen met 3
de
 cyclus en secundair onderwijs).  Door het vormen van horizontale 
scholengroepen zouden uitwisselingskansen ontstaan voor scholen met  dezelfde  typologie.  Verticale  
scholengroepen maken dat scholen van verschillende typologieën zich beter op elkaar kunnen 
afstemmen.  Beide soorten scholengroepen kunnen dankzij kruisbestuiving elkaar verrijken zoals op 
het vlak van personeelsdistributie en -affectatie, nieuwe oplossingen aanreiken in termen van 
pedagogische  (re)organisatie, enz. 
Secundaire scholen dienen daarentegen pluricurriculair te zijn, zij moeten zoveel mogelijk verspreid 
liggen en een divers aanbod van verschillende richtingen waarborgen, welke rekening houden met 
lokale en regionale noden
104
.  In 2004 en 2006
105
 werd het curriculum voor het secundair onderwijs 
nogmaals herzien.  Het decreet van 2004
106
 geeft aan dat het secundair onderwijs bestaat uit vier 
onderwijsvormen wetenschappelijke en humane richtingen bereiden voor op doorstroming in de eerste 
plaats naar het hoger onderwijs. 
Deze wetenschappelijke en humane richtingen worden als volgt ingedeeld : 1) wetenschappen en 
technologie;  2) sociaal-economische  wetenschappen;  3) menswetenschappen; 4) talenonderwijs; 5) 
grafische kunst.   
Verder zijn er de technologische richtingen met een dubbel perspectief van instroom op de 
arbeidsmarkt en voortzetting van studies.   
Onder technologische richtingen vallen: 1) burgerlijke bouwkunde; 2) elektrotechniek en elektronica; 
3) informatica; 4) materialen design; 5) multimedia; 6) administratie; 7) marketing; 8) territorium en 
milieu ordening; 9) sociale actie; 10) sport. 
                                                          
103
 Lei n° 49/2005. DR, n° 166, Série I-A de 2005-08-30 (Art. 43). 
104
  In de bezochte BSO scholen in het Noorden van Portugal vertaalde dit zich in een bijkomend aanbod van het 
derde jaar van de 3
de
 cyclus en in het volwassenenonderwijs (dag- en soms ook nachtonderwijs). 
105
  Decreto-Lei n° 24/2006. DR, n° 26, Série I-A de 2006-02-06 (p. 860 - 877). 
106




Kunstrichtingen bereiden, in functie van een specifiek domein, voor op het verderzetten van de studies 
aan academies en conservatoria.  En ten slotte zijn er de Beroepsrichtingen.  Deze zijn erop gericht om 
leerlingen een initiële kwalificatie te geven, waarbij toegang tot de arbeidsmarkt voorrang krijgt en 
continuering van studies beperkt is. 
Leerlingen die geslaagd zijn voor alle vakken van het 12
de
 leerjaar bekomen een diploma secundair 
onderwijs.  Voor visuele ondersteuning van bovenstaande informatie verwijzen wij naar figuur 11. 
De leerplicht liep tot voor kort
107
 over een periode van negen jaar.  Aan het einde van de 9 jaar 
basisonderwijs behaalt de leerling, mits geslaagd, een basisdiploma.  Het opeenvolgen van de drie 
cycli heeft te maken met een zorg om eenheid en coherentie
108
.  De 3
de
 cyclus van het basisonderwijs 
dient de brug te maken met het secundair onderwijs.  Nationale examens, op het einde van de 3
de
 
cyclus, voor de vakken Portugees en wiskunde moeten hiertoe bijdragen.  Toch blijkt dat de overgang 
van het 9
de
 naar het 10
de
 leerjaar niet zonder slag of stoot gebeurt.   
Hiervan getuigt het aantal zittenblijvers in het 10
de
 leerjaar (zie tabel 8).  Meer nog, sinds het 
optrekken van de leerplicht tot 18 jaar moeten alle leerlingen, jonger dan 18 jaar – na het 
basisonderwijs - zich inschrijven in het Portugees secundair onderwijs (welk uit één graad van 3 
leerjaren bestaat).  
Tijdens de verschillende schoolbezoeken gaven bijna alle onderwijsbetrokkenen aan dat de overgang 
tussen het 9
de
  en 10
de 
 leerjaar niet altijd vlot loopt.  Hoofdreden is het niveau van sommige leerlingen 
op het vlak van Portugees en/of wiskunde. Daarbij komt nog dat het Portugees onderwijs vanaf het 10
e
 
leerjaar zich specificeert in onderwijsvorm en studierichting.  
Zoals eerder aangehaald, is de leerplicht tot 18 jaar in Portugal vrij recent
109
.  Hierna toont tabel 6 het 
jaar waarin elke verhoging van de leerplicht plaats vond.  












(van 6 tot 12 jaar) 
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  Vanaf het schooljaar 2009-2010 werd de leerplicht in Portugal van 9 jaar op 12 jaar gebracht. 
108
  Vanuit een oriënterend oogpunt dient elke cyclus complementair, verdiepend en verruimend te zijn ten 
aanzien van de vorige (Lei n° 46/86. DR n° 237, Série I de 1986-10-14, art. 8, ponto 2). 
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(van 6 tot 18 jaar) 
                            Bron: eigen voorstelling 
 
Pas vanaf de jaren zestig begint de internationale druk, van organisaties zoals de OESO en de VN, 
enige impact te hebben en past de Portugese regelgever, tot tweemaal toe, de leerplicht aan. 
In 1973 ontstond het verdrag tegen kinderarbeid binnen de Internationale Arbeidsorganisatie (ILO).  
De zogenaamde “Conventie 138” verbiedt kinderarbeid onder vijftien jaar, hoewel “licht werk” 
toegestaan is vanaf 12 jaar op voorwaarde dat dit geen negatieve gevolgen heeft ten aanzien van 
school of beroepsopleiding.  Datzelfde jaar trok de Portugese regelgever de leerplicht op van 12- 
jarigen naar 14- jarigen. 
De toetreding van Portugal tot de Europese Gemeenschap (EG), in 1986, valt samen met de 
voorlaatste uitbreiding van de leerplicht (naar 15- jarigen).  Deze wet
110
 stelt dat elke school 
zelfstandig een pedagogisch project dient op te stellen en een schoolbeleid te voeren welke inspraak en 
samenspraak verlenen aan alle betrokkenen.  Binnen deze context zijn decreten
111
 tot stand gekomen 
die scholen competenties toekennen op het vlak van: financiën, administratie, cultuur, pedagogie.  
Hierdoor wordt duidelijk dat de regelgever wil decentraliseren en regionaliseren.  De jaren 80 en 90 
worden dan ook gekenmerkt door een minder ingrijpende centrale overheid en een maximale 
betrokkenheid van externen (vooral de bedrijfswereld) in de gezamenlijke inspanning tot 
kwaliteitsvoller onderwijs. 
In de aanloop tot het lidmaatschap van Portugal tot de Europese Gemeenschap ging de aandacht 
eindelijk ook uit naar het fenomeen voortijdige schoolverlaters.  Een ommekeer in 
mentaliteitsverandering ten aanzien van het schoolbeleid ontstond aldus pas met de toetreding van 
Portugal tot de EG, pas dan wordt onder meer de leerplichtcontrole effectiever. 
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  Lei n° 46/86. DR, n° 237, Série I de 1986-10-14.  
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Invulling van de leerplicht in de praktijk 
Pas onder druk van de Europese Gemeenschap ontstond een nationaal
112
 programma met focus op het 
basisonderwijs.  De nationale telling van 1991 bracht aan het licht dat van de 15- tot 64-jarigen 85,7% 
geen diploma had van het 9
de
 leerjaar.  Maar liefst 60 % van de Portugese bevolking had slechts een 
attest van het 4
de
 leerjaar, waardoor Portugal van alle OESO-landen het laagste opleidingsniveau 
kende.  Ook de internationale druk heeft evenwel het bewustwordingsproces in Portugal 
aangewakkerd en de mentaliteitswijzigingproces mede in gang gezet. 
Volgens Benavente, Campiche, Sebastião & Seata (1994) hebben alle voortijdige schoolverlaters, 
ongeacht het onderwijssysteem, als gemeenschappelijk kenmerk: de veelvuldige oorzaken zowel 
intern als extern aan de school.  Enkele voorbeelden toe te schrijven aan schoolinterne oorzaken zijn: 
self-fulfilling prophecy
113
, zwak uitgebouwde school- en/of leerling en begeleiding, weinig tot geen 
remediëring en/of differentiëring, beperkte aandacht voor “leren leren”.  Schoolexterne oorzaken 
betreffen: ongezonde huisvesting, scholings- en/of tewerkstellingsgraad van de ouders, socio-
economische status, opeenstapeling van negatieve schoolervaring en/of –prestaties, jongeren die hun 
ouders moeten helpen om financieel rond te komen, drugs- en/of alcoholgebruik, desinteresse en/of 
demotivatie, de kloof tussen school- en thuismilieu. 
Voortijdige schooluitval blijkt een economisch, sociaal en menselijk probleem dat resulteert in meer 
sociale ongelijkheid, meer precaire tewerkstelling en een lagere productiviteit.  Belfield & Levin 
spreken in dit verband over inadequate education (zie Deel I, p. 49). 
 
Tabel 7 : Voortijdige schoolverlaters percentueel per gender 
SCHOOLJAAR TOTAAL MAN VROUW 
2001 44,2 % 51,6 % 36,7 % 
2002 45,0 % 52,6 % 37,2 % 
2003 41,2 % 48,7 % 33,6 % 
2004 39,4 % 47,7 % 31,0 % 
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  Programa Interministerial de Promoção de Sucesso Educativo (PIPSE) : Interministerieel programma ter 
bevordering van het schoolsucces.  
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2005 38,8 % 46,7 % 30,7 % 
2006 39,1 % 46,6 %  31,3 % 
2007 36,9 % 43,1 % 30,4 % 
2008 35,4 % 41,9 % 28,6 % 
2009 31,2 % 36,1 % 26,1 % 
2010 28,7 % 32,7 % 24,6 % 
Bron: INE – Tewerkstellingsonderzoek (2010) 
Bovenstaande cijfers zijn zorgwekkend daar tot voor kort bijna één op de drie jongeren voortijdig de 
school verliet.  Binnen de Portugese context is de voortijdige schooluitval niet zonder gevolg.  Het 
leven in een democratische samenleving is rechtstreeks verbonden met het opleidingsniveau, de 
competenties, de informatie en burgerzin.  Benavente et al. (1994) stellen in dit verband dat kennis een 
basisrecht is voor elkeen en een instrument voor maatschappelijke participatie.  Deze auteurs poneren 
dat gebrek aan kennis de burgers in een cirkel van ongelijkheid insluit, en beroepen zich op het 
gelijkheid en het gelijkheidsbeginsel, zie in Deel I Ludo Veny (2010), alsook Walzer (1999) en 
Gewirtz (1998). 
Grafiek 1: Aandeel voortijdige schoolverlaters: totaal en volgens gender 
 















De gestage maar zekere daling (met 15,5% over de laatste 10 jaar) van het aantal voortijdige 
schoolverlaters, lijkt de hypothese te bevestigen waarbij Portugal pistes gevonden heeft om dit 
onderwijsprobleem op een efficiënte en effectieve wijze aan te pakken.  Een leerlinggericht 
schoolbeleid (zoals beschreven in Deel I) vormt één piste (dit wordt verder toegelicht vanaf p. 132). 
Pas in 1997  voldeed 100%  van de  Portugese  14-jarigen  aan de leerplicht.  Het is evenwel niet 
omdat lerenden zijn ingeschreven dat ze ook effectief de eindmeet halen.  Deze groep lerenden maken 
deel uit van de 25 tot 34- jarigen waarvan slechts 48% onder hen minstens hoger secundair onderwijs 
behaalde in 2009 (OESO, 2011).  Dit laag percentage kan grotendeels verklaard worden door het feit 
dat de leerplicht destijds eindigde vóór de aanvang van het hoger secundair onderwijs. 
Bijkomend wees onderzoek (Monteiro & Pereira, 2003) uit dat niet minder dan 76% van de Portugese 
jongeren afhaakt wegens desinteresse.  Deze auteurs sluiten zich aan bij in het Deel I aangehaald 
standpunt van Azevedo & Alves (2010) waarin hij stelt dat drempelverlagende initiatieven nodig zijn 
voor het bevorderen van het schoolsucces. 
De strijd tegen vroegtijdige  schooluitval  wordt thans geleverd  op schoolniveau en op het niveau van 
ouders en leerlingen.  Dit gebeurt in het kader van het onderwijsprogramma voor allen, dat succesvolle 
schoolloopbanen wil promoten (kortweg  PEPT
114
). 
Enkele recente voorbeelden : (1) doorlopende nascholing voor leerkrachten Portugees en wiskunde in 
de 1
ste
 cyclus; (2) actieplan wiskunde en nationaal leesplan
115
; (3) versterking van de estudo 




 cyclus; (4) beperking van de provas de aferição (algemene 





Het spreekt voor zich dat naast deze top down beleidsmaatregelen tevens bottom-up -dynamieken 
noodzakelijk zijn, zoals het Fenix-project, waarover meer vanaf bladzijde p.139. 
Tevens zijn er initiatieven van/voor ouders en leerlingen.  Zoals gratis melk voor alle leerlingen in de 
1
ste
 cyclus, sociale steun in en door de school (op het vlak van maaltijden op school, transport naar en 
van de school, …), strijd tegen de kinderarbeid en de voortijdige schooluitval. 
Het spreekt voor zich dat socio-economische en culturele verschillen, onder de vorm van achterstand 
en achterstelling, hiermee niet van de baan zijn. 
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  Programa de Educação Para Todos (Onderwijsprogramma voor allen). 
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  Dit leesplan behelst niet alleen de jongeren maar ook hun ouders en zelfs de volledige bevolking.  Getuige 
hiervan initiatieven als respectievelijk: de informatiecampagne voor ouders over het belang van voorlezen en 
de taalontwikkeling bij jonge kinderen; en dagelijks korte spots over correcte spelling Bom Português (Goed 
Portugees) op nationale en internationale zenders als RTP (Radio e Televisão Portuguesa) welke tijdens het 




Eerste stappen tegen de ongekwalificeerde uitstroom 
In 1992 schreef João Formosinho dat gebrekkige schoolloopbanen en ongekwalificeerde uitstroom 
hete hangijzers zijn niet alleen omwille van de hoge aantallen,  maar ook omdat zij de meest zichtbare 
aspecten vormen van een institutioneel onderwijsfalen. 
Naar aanleiding van een studie over voortijdige  schoolverlaters  en ongekwalificeerde uitstroom was 
er in Portugal in 2001 een hernieuwde aandacht voor deze problematiek (Canavarro, 2004).  Deze 
studie bracht aan het licht dat het fenomeen zittenblijven en voortijdig schoolverlaten van kwaad naar 
erger ging, en dat de instrumenten waarover scholen beschikten onvoldoende antwoord boden op het 
probleem. 
Bij het remediëren van leermoeilijkheden hanteerden scholen immers vanaf het schooljaar 1999-2000 
de volgende drie geïndividualiseerde plannen: (1) een inhaalplan (Plano de Recuperação), (2) een 
begeleidingsplan (Plano de Acompanhamento) en (3) een ontwikkelingsplan (Plano de 
Desenvolvimento).  Elk van deze plannen werd opgesteld op maat van de leerling.  Inhaalplannen 
werden steeds doorgenomen en besproken met de ouders of voogd van de leerlingen, alvorens het plan 
werd uitgevoerd.  Begeleidingsplannen waren bestemd voor leerlingen die reeds een jaar overzatten en 
bestonden uit een aantal taken, verbonden aan vakken waarin de leerling niet de essentiële 
competenties haalde.  Gedifferentieerde ontwikkelingsplannen golden voor leerlingen met bijzondere 
leercapaciteiten.  
Daar deze instrumenten geen afdoend antwoord boden kwam de Portugese regelgever in 2001 tot het 
inzicht dat bijkomende pistes gezocht moeten worden in de strijd tegen ongekwalificeerde uitstroom. 
De regelgever ging in 1997 ervan uit dat jongeren idealiter
116
 hun diploma secundair onderwijs zouden 
moeten behalen.  Al werd de leerplicht pas in het schooljaar 2009-2010 uitgebreid tot 18 jaar.  Het is 
vanuit deze context dat tabel 8 alle gegevens weergeeft betreffende de 12 leerjaren, al stopte de 
leerplicht destijds in het 9
de
 leerjaar.  Vandaar dat de jongeren die zich inschreven in het secundair 
onderwijs onder de noemer voortijdige schoolverlaters vallen.  De Portugese regelgever gaat zoals 
Belfield & Levin (2007) ervan  uit dat hoe meer jongeren hun diploma secundair niet halen, des te 
ontoereikend het onderwijs is (zie Deel I p. 52). 
Het 12
de
 leerjaar telt met één op de drie lerenden het grootste aantal zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters.  De tweede hoogste doet zich voor in het 10
de
 leerjaar waar 17,6% van de leerlingen 
het jaar overzat in 2009/2010.   
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  Laten we niet vergeten dat pas in 1997 alle 14- jarigen effectief voldeden aan de leerplicht.  Niettegenstaande 
deze realiteit was de verzuchting naar meer en beter geschoolde jongeren reëel.  
Tabel 8: Percentage zittenblijvers en voortijdige schoolverlaters, volgens schooljaar en onderwijsniveau in Portugal 
 
Schooljaar 1996/97 1997/98 1998/99 1999/00 2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2007/08 2008/09 2009/10 
Onderwijs-
niveau 
               
Basis- 
onderwijs 
13,5 15,0 13,4 12,7 12,1 12,3 13,2 12,6 11,5 11,5 10,6 10,0 7,7 7,6 7,6 
1
ste
 cyclus 9,9 10,8 9,7 9,0 8,4 8,3 8,1 7,2 6,2 5,2 4,3 3,9 3,6 3,4 3,5 
1
ste
 leerjaar 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 
2
de
  leerjaar 15,9 18,6 16,0 15,3 14,7 13,9 14,2 13,1 11,6 10,6 8,8 7,5 6,8 6,9 6,8 
3
de
 leerjaar 7,9 8,7 8,6 7,9 7,1 8,2 7,7 6,8 5,2 4,1 3,3 3,2 2,9 2,9 3,0 
4
de
 leerjaar 14,0 14,1 12,6 11,4 10,3 9,8 9,6 8,0 7,2 5,6 4,8 4,5 4,1 3,7 4,0 
2
de
 cyclus 13,1 14,8 13,4 13,0 12,7 12,3 15,1 14,3 13,5 12,5 10,5 10,3 7,8 7,5 7,5 
5
de
 leerjaar 14,7 15,7 13,7 13,4 13,1 12,1 14,4 14,5 13,5 12,8 10,8 10,0 7,8 7,4 6,9 
6
de
 leerjaar 11,5 13,9 13,1 12,6 12,2 12,4 15,8 14,2 13,4 12,2 10,2 10,5 7,8 7,5 8,0 
3
de
  cyclus 18,1 20,4 18,0 17,4 16,8 17,9 18,8 18,7 17,4 19,3 19,1 18,4 13,7 13,8 13,5 
7
de
 leerjaar  21,0 22,0 21,2 20,4 19,6 20,8 21,9 24,0 22,4 21,9 21,1 20,6 16,7 16,7 15,8 
8
ste
 leerjaar 18,0 19,1 16,6 16,2 15,9 16,9 17,7 16,7 16,2 15,9 14,9 14,1 10,8 11,1 10,9 
9
de
 leerjaar 15,0 19,8 15,9 15,1 14,4 15,4 16,4 14,6 12,5 19,9 21,1 20,2 13,2 13,1 13,4 
Secundair 
onderwijs 
33,3 35,9 35,5 36,0 37,0 39,5 37,3 33,6 33,6 31,9 30,6 24,6 20,6 18,7 18,9 
10
de
 leerjaar 39,9 38,8 35,7 36,3 37,0 39,4 38,7 34,9 33,4 29,3 25,6 19,9 17,8 16,8 17,6 
11
de
 leerjaar 19,4 19,5 20,3 20,5 21,1 24,6 21,8 19,4 17,9 15,8 18,4 15,9 11,7 10,5 10,2 
12
de






Deze piek heeft volgens schooldirecties te maken met het verschuiven van een meer algemene 
vorming in het 9
de
 leerjaar naar een meer specifieke vorming vanaf het 10
de
 leerjaar.  Met 15,8% telt 
het 7
de
 leerjaar de derde hoogste piek.  Dit kan verklaard worden door een stijgend aantal vakken 
alsook doordat deze door meer instructieverantwoordelijken gegeven worden.  Met uitzondering van 
de eerste cyclus
117
, worden bij de aanvang en afsluiting van elke cyclus de hoogste percentages 
gemeten. 
In 2004 ontstaat het nationaal preventieplan tegen voortijdige schooluitval (Plano Nacional de 
Prevenção do Abandono Escolar), met als doelstelling een halvering van de voortijdige schooluitval 
tegen 2010.  Deze doelstelling sluit aan bij de Lissabon-agenda van 2000.  Ter bevordering van de 
sociale integratie hoorden alle lid-staten hat percentage voortijdige schoolverlaters te halveren zodat 
tegen 2010, de doelstelling van 10% zou worden bereikt.  Het is binnen deze context dat de onderwijs- 
en opleidingscursussen zijn ontstaan (zie CEF Deel I, p. 55).  Dat lerenden dankzij een CEF alsnog 
een diploma kunnen halen is op zich prijzenswaardig.  Doch, het feit dat lerenden bijvoorbeeld hun 9
de
 
leerjaar via een CEF kunnen spreiden over twee leerjaren lijkt dan weer op een verdoken vorm van 
zittenblijven.  De vraag kan gesteld worden of er geen alternatieven bestaan voor CEF in Portugal. 
Met de aanloop tot de uitbreiding van de leerplicht in het achterhoofd wenste de regelgever bovendien 
nieuwe impulsen te geven om de overgang tussen het 9
de
 leerjaar en het 10
de
 leerjaar te 
vergemakkelijken.  Verschillende maatregelen kregen de voorkeur: (1) inschakelen van het CLB 
(Serviços de Psicologia e de Orientação
118
); (2) verhogen van het BSO-aanbod; (3) bijkomende 
ondersteuningsmaatregelen (medidas de apoio e complementos educativos); (4) 
onderwijsvoorrangsregio’s (Territórios Educativos de Intervenção Prioritária119);… 
De vooropgestelde doelstelling van 2004 werd in 2010 niet gehaald.  Uit het diepte-interview met 
Pedro Cunha, onderdirecteur van het Agentschap voor Innovatie en Curriculumontwikkeling, blijkt dat 
desondanks her en der in Portugal (zeer) goede resultaten gehaald werden.  Op basis van de beste 
resultaten lanceerde het Ministerie van Onderwijs in het schooljaar 2008-2009 het programma  “meer 
schoolsucces”  (Mais Sucesso Escolar),  waarover verder meer.  
De wet
120
 bepaalde de grote lijnen voor de politieke planning 2005-2009.  Onderwijsprioriteiten 
waren: (1) herwaardering van het Portugees door middel van een nationaal leesplan  (Plano Nacional 
de Leitura)  in 2006 en via het behoud en uitbreiding van schoolbibliotheken;  (2) vervollediging van 
het programma voor de uitrusting van de 3
de
 cyclus basisonderwijs en van het secundair onderwijs met  
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  Van rechtswege mogen leerlingen het 1
ste
 leerjaar niet overzitten tenzij een leerling het maximum aantal 
ongewettigde  afwezigheden  heeft  overschreden  (Art. 55  Despacho Normativo  n° 1/2005,  I Série I-B, de 
2005-01-05).  
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  Of kortweg SPO’s kwamen pas tot stand in 1991. 
119
  Kortweg TEIP (onderwijsvoorrangsregio’s), hetwelk in 1996 ingevoerd werd, (zie p. 132). 
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ICT alsmede het stimuleren van ICT in onderwijs- en leertaken;  (3) aanbod verruimen van technische 
en beroepsrichtingen evenals van het tweedekansonderwijs. 
Hierna worden deze punten kort overlopen.  Het derde punt komt extra aan bod in het luik betreffende 
het beroepssecundair onderwijs en het tweedekansonderwijs. 
Gezien de vrij late democractisering van het Portugees onderwijs hoeft het niet te verbazen dat de 
kennis de moedertaal lacunair is bij een meerderheid van de Portugezen.  Om dit probleem deels op te 
vangen werd het nationaal leesplan ingevoerd in juni 2006. Als voornaamste doelstellingen wil het 
plan de lees- en schrijfcompetentie  verder ontwikkelen en de leesgewoonte bij de bevolking verdiepen 
en bevorderen. 
Het plan bevat met andere woorden een preventief en een curatief luik.  Als preventieve acties werden 
onder meer sensibiliseringscampagnes gelanceerd om ouders en jonge kinderen op het belang van het 
lezen te wijzen; doorheen het basisonderwijs gaat extra aandacht en tijd uit naar het lezen; …. Als 
remediërende acties zijn er bijvoorbeeld  de  televisiespotjes tijdens het journaal  (betreffende correcte 
schrijfwijze),  promotie van leesacties in ziekenhuizen en  gezondheidscentra, enz. 
Uit recent onderzoek  (Data Angel  Policy Research  Incorporated 2009)  blijkt dat Portugal alle 
belang heeft om een nationaal leesplan te behouden en te versterken, zo niet zijn de economische en 
sociale doelstellingen van de regelgever onhaalbaar.  In Deel III zullen we even stilstaan bij Vlaamse 
beleidsmaatregelen op het vlak van taal die mogelijks transfereerbaar zijn naar Portugal. 
 
Het Portugees nationaal technologisch plan  (Plano Tecnológico Nacional) werd bij ministerieel 
besluit goedgekeurd  (Resolução  do Conselho de Ministros  n° 137/2007).  Het lag in de bedoeling 




 leerjaar alsmede alle leerkrachten en alle leerlingen uit het 
tweedekansonderwijs via een afbetalingssysteem op één jaar,  een laptop aan te bieden voor slechts 
150 euro.  
Om dit aanbod te kunnen garanderen, werden overeenkomsten afgesloten met de drie Portugese 
providers:  Optimus, Vodafone en TMN.  Elke provider sloot op zijn beurt overeenkomsten met laptop 
producenten zoals Dell, Fujitsu Siemens, HP, Toshiba,… Geïnteresseerde leerlingen en leerkrachten 
richten zich tot hun schoolsecretariaat waar zij een persoonlijk registratienummer ontvangen.  Hiermee 
kan de leerling of leerkracht zich een laptop aanschaffen tegen een democratische prijs.  Regering, 
onderwijsverstrekkers en telecombedrijven verlagen de drempel tot het internet en de ermede 
verbonden technologieën door het onderwijs nog meer open te stellen voor ICT. 
De regelgever heeft ook structurele maatregelen getroffen door ICT  in het 3
de
 jaar van de  3
de
 cyclus 
als een verplicht vak op te nemen en dit eveneens te doen in het beroepssecundair onderwijs (zie 




De Portugese regering  heeft informatie- en  communicatietechnologie (ICT)  als een beleidsprioriteit 
gesteld.  Door het  sluiten van overeenkomsten met de fabrikanten van laptops en de providers 
beschikt de regering over meer middelen om de doelstellingen te halen. 
De grote lijnen voor de politieke planning 2010-1013 zijn opgenomen in de wet
121
  van 28 april 2010. 
Huidige politieke prioriteiten zijn: (1) consolideren van de leerplicht tot 18 jaar
122
, het aandeel 
kleuters verhogen en het aantal schoolverlaters verminderen in basisonderwijs en secundair 
onderwijs; (2)  meer kwalificatiemogelijkheden creëren voor jongeren en volwassenen; (3) 
kwaliteitsverhoging binnen het openbaar onderwijs. 
Een belangrijke aanzet tot het behalen van de eerste prioriteit betreft de invoering van de leerplicht tot 
18 jaar vanaf het schooljaar 2009-2010. 
Tabel 9:  - MATRIX 1  -  3
de




COMPONENTEN VAN HET CURRICULUM 
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  Lei n° 3-A/201. DR, n° 82, 1a Série de 2010-04-28.  
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(a) Het uurrooster bestaat uit blokken van 90 minuten.  Dit wil zeggen dat elk getal uit dit 
tabel met 1,5 vermenigvuldigd moeten worden om het totaal aantal uren per week te 
bekomen. 
(b) De school kan een ander vak aanbieden binnen het domein artistieke opvoeding  
(muziekleer, theater, dans, enz.)  zolang in het schoolteam er leerkrachten  zijn die dit vak 
kunnen geven. 
(c) In het 7de en 8ste  leerjaar hebben lerenden:  i) beeldende opvoeding tijdens het schooljaar; 
ii) een gelijkwaardige organisatie met technologische opvoeding, tijdens elk jaar van de 
cyclus een  ander vak binnen het gebied van artistieke opvoeding.   
Indien de school geen ander vak aanbiedt zal de technologische opvoeding evenveel uren 
bedragen als de beeldende opvoeding. 
(d) In het 9de leerjaar opteren de leerlingen voor één enkel vak uit het kunst- en 
technologische domein, dat ze reeds volgden in het 7
de 
 en  8
ste 
 leerjaar. 
(e) Vak godsdienstleer of zedenleer (nummer 5 Art. 5 van onderstaand decretale bron).  
Opgelet : een onvoldoende voor dit vak kan nooit aanleiding geven tot zittenblijven. 
(f) Deze domeinen dienen onderling met elkaar verweven te zijn.  De lerende moet 
werkstukken maken waarbij informatie- en communicatietechnologieën  gebruikt  worden 
en dit alles moet  duidelijk opgenomen zijn in het circulaire klasproject.   
 
Het projectwerk en de begeleide studie worden elk door een instructieverantwoordelijke 
gegeven.  Burgerzin is een vakoverschreidend project waarbij meerdere leerkrachten 
samenwerken. 
De door de lerende te maken werkstukken bevatten verplicht experimentele en onderzoeksactiviteiten 
welke aangepast zijn aan de verschillende domeinen en vakken. 





Zoals verwezen in Deel I kan een BSO-school een CEF-opleiding inrichten waarbij het 9
de
 leerjaar 





 leerjaar met vrucht beëindigd of het 8
ste
 leerjaar zonder vrucht beëindigd of 
hebben minstens twee schooljaar achtertand. 
 
Tabel 10:  CEF-Matrix in het 9
de
 leerjaar 
Vormingscomponent Totaal (a)aantal uren 
 
 Socio-cultureel component 
 
  Portugees    192 
  Eerste vreemde taal    192 
  Burgerzin en actualiteit    192 
  ICT      96 
  Gezondheid en veiligheid op de werkvloer      30 
  Lichamelijke opvoeding      96 
    Subtotaal    798 
 Wetenschappelijk component 
  Toegepaste wiskunde 
   333 
 Technisch component (b)    768 
 Praktisch component/stage    210 
    Totaal  aantal  uren  2.109 
(a) Het totaal aantal uren wordt door de onderwijsinstelling over twee schooljaren gespreid. 
(b) Dit technisch component ziet er anders uit afhankelijk van de richting 
Bron: Despacho conjunto n° 453/2004.  DR n° 175, Série II de 2004-07-27 
 
De CEF biedt leerbedreigde jongeren een tweede kans om hun basisdiploma alsnog te halen. 
In het kader van de verhoogde leerplicht is het echter zeer de vraag of de CEF op lange termijn in 














Não saber é mau, não querer saber é pior 





        Zoals gesteld in de inleiding verruimen we onze visie door over de grenzen heen te kijken.  







Het huidige Portugees beroepssecundair onderwijs 
Het huidige Portugees beroepssecundair onderwijs zag het leven zo’n 23 jaar terug123.  Het is dus pas 
na de toetreding van Portugal tot de Europese Unie  (toen  Europese  Gemeenschap)  dat  onderwijs 
serieuze impulsen
124
 kreeg.  De exponentiële groei getuigt ervan dat Portugal het onderwijs als een 
hefboom ziet.  Desondanks zijn er nog steeds ongelijkheden.  Onderzoek (Sebastião & Correia, 2005) 
toont aan dat er een duidelijke link bestaat tussen de geografische spreiding van de bevolking en het 
onderwijskapitaal waarover de ouders van lerenden binnen de diverse scholen beschikken.  Binnen 
deze context is de situatie over de laatste 30 jaar onveranderd gebleven.  Zo toonde Ângelo in 1975 al 
aan dat in de industriële en commerciële scholen 75,5% van de leerlingen uit arbeidersgezinnen en 
komen slechts 24,5% uit gezinnen waarvan de ouders bedienden zijn.  Grácio & Miranda spraken in 
1978 over een sociaal-geografische ongelijkheid met kansrijke gezinnen aan de kuststreek en 
kansarme gezinnen landinwaarts. 
Jongeren kunnen dus  sinds het schooljaar  1989-1990  kiezen voor deze onderwijsvorm met een  
dubbele  kwalificatie  als  meerwaarde.  Hierbij krijgen zij  niet  enkel  een  algemene,  maar  tevens  
een technische vorming.  Het betreft een  onderwijsvorm  met  een  sterke  link  naar  de  arbeidsmarkt.  
Behoudens het behalen van  een  diploma secundair  onderwijs,  bekomen  deze  jongeren  eveneens  
een  professionele  kwalificatie  niveau  3  van  het  Europees  kwalificatiekader
125
.  Dit  diploma  geeft 
eveneens  toegang tot het hoger onderwijs, indien voldaan  wordt aan de toelatingsvoorwaarden
126
. 
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  Decreto-Lei n° 26/89. DR n° 18, Série I de 1989-01-21. 
124
 Denk maar aan de verschillende onderwijsontwikkelingsprogramma’s voor Portugal (PRODEP I, PRODEP 
II, PRODEP III, POPH). PRODEP staat voor Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal.  Het 
PRODEP kwam tot stand omwille van heuse onderwijstekorten; strijd tegen een hoog analfabetisme, grote 
schooluitval en dus lage tot zeer lage eindkwalificaties.  In 1970 was 33,63 % van de Portugese bevolking 
analfabeet.  Door middel van nieuwe impulsen daalde het analfabetisme in 1991 naar 15,3% (voor meer 
informatie zie Featherstone e.a., Europeanization and the southern periphery).  Zie ook p. 22 in verband met 
POPH. 
125
 De European Qualifications Framework (EQF) bestaat uit 8 niveaus welke, aan de hand van indicatoren, 
algemene kwalificaties duiden op het vlak van kennis, vaardigheid en competentie.  Zo komt niveau 3 op 
kennisgebied overeen met kennis van feiten,  principes, processen en algemene concepten binnen het werk- 
en studiegebied.  Qua vaardigheid verwijst niveau 3 naar een waaier van cognitieve en praktische 
vaardigheden welke vereist zijn om taken uit te voeren en problemen op te lossen (door middel van selectie 
en toepassing van werkmethodes, hulpmiddelen, materiaal en informatie).  Tenslotte, op het vlak van 
competentie, neemt de lerende verantwoordelijkheid voor het afwerken van werk- of leertaken.  Bovendien 
kan de lerende zijn gedrag aanpassen naargelang van de omstandigheden teneinde de problemen op te lossen. 
126
 De toelatingsvoorwaarden worden bepaald door: in het bezit zijn van een diploma secundair onderwijs, en 
slagen voor een toelatingsproef in het hoger onderwijs omwille van een numerus clausus.  Het minimaal te 
behalen kwalificatiecijfer voor vermelde proef wordt jaarlijks, per opleiding bepaald.  Kandidaat-studenten 
worden  gerangschikt  (op een schaal van 100 of 200)  volgens  een  formule  welke  rekening  houdt met:  
(1) eindcijfer SO (met een gewicht groter of gelijk aan 50%);  (2) cijfer behaald bij 1 of meerdere 
toelatingsproeven (met een gewicht niet kleiner dan 35%);  (3) rangordescore (wanneer vereist en mits een 
gewicht niet groter dan 15%).  Voor meer informatie zie Decreto-Lei n° 296-A/98. DR n° 222, Suplemento, 




Beroepssecundair onderwijs  biedt  opleidingen  aan binnen een  modulair systeem.  Binnen het 
secundair onderwijs kent het BSO het hoogste slaagpercentage, dat door de betrokkenen verklaard 
wordt door verschillende factoren:   (1) het modulair stelsel;  (2) bekwaamheid en inzet van de 
instructieverantwoordelijken;  (3) nauwe opvolging van de leerlingen;  (4) PAF/PAP;  (5) stage. 
Na gemiddeld zes maanden is 60% van de jongeren tewerkgesteld, 25% studeert verder, 12% is 
werkzoekend en 3% valt onder andere situaties. 
Tot in 2004 behoorden beroepsscholen uitsluitend tot het private onderwijsnet.  De hervorming
127
 van 
het secundair onderwijs, maakte een uitbreiding van het BSO-aanbod mogelijk en leidde tot het 
inrichten van een soortgelijk aanbod binnen het openbare net.  Alle directies van private scholen geven 
aan dat ze sinds 2007-2008 meer en meer moeten concurreren met het openbare net.  Dit is niet een 
loutere indruk, getuige hiervan Tabel 12 (p. 111).  Uit tabel 12  valt duidelijk af te leiden dat het 
monopolie van de private  scholen opgehouden  heeft te bestaan.  Dit  kan  verklaard  worden  door  
het feit dat met de hervorming van het secundair onderwijs het BSO een nieuwe matrix kreeg  (zie 
Tabel 11), welk aanbodverruimend werkt enerzijds, en - zoals eerder gesteld - door de politieke 
prioriteit anderzijds. 









- Vreemde Taal I, II of III (b) 
- Integratiedomein 
- Informatie- en communicatietechnologieën  
- Lichamelijke opvoeding 
 
 
  320 
  220 
  220 
  100 
  140 
Subtotaal 1 000 
Wetenschappelijke vormingscomponent 
- 2 of 3 vakken (c) 
 
  500 
                                                          
127









   420 
Subtotaal 1 600 
Totaal uren/richting 3 100 
  
(a) Een globale uurrooster (elk lesuur telt 90 minuten) - wordt verdeeld over de drie jaren 
van de vormingscyclus - te bepalen door de school, in het kader van haar pedagogische 
autonomie, rekening houdend met het evenwicht van het jaarrooster zodat het 
modulair beheer en de stage geoptimaliseerd kunnen worden. 
(b) De leerling kiest een vreemde taal. Indien hij/zij slechts één vreemde taal studeerde in 
het lager secundair onderwijs, zal hij/zij verplicht een tweede vreemde taal te leren in 
het hoger secundair onderwijs. 
(c) Wetenschappelijke basisvakken te kiezen in functie van de te bereiken professionele 
kwalificaties. 
(d) Vakken van technologische, technische en praktische aard die structureel deel 
uitmaken van de beoogde professionele kwalificatie. 
(e) De vorming in het kader van een tewerkstellingscontext beoogt het bereiken en 
ontwikkelen van technische, relationele en organisatorische competenties die relevant 




Bron: Diário da República I – Série-A: Decreto-Lei N°24/2006 de 6 de Fevereiro (Anexo N° 6). 
 
Het dient gezegd dat elke component van bovenstaande  matrix  vrij  ingevuld  kan worden over de 
drie jaren heen.  Dit en het modulair stelsel zorgen voor een grotere vorm van autonomie (zie verder 
trapdiagram). 
Wanneer we Matrix 1 (p. 104) vergelijken met Matrix 2 (p. 109), dan stellen we vast dat de 3
de
 cyclus 
uit een eenheidsstructuur bestaat.  Dit in tegenstelling tot het secundair onderwijs met een specifieker 
aanbod.  Het feit dat de eenheidsstructuur over de eerste negen leerjaren strekt, vergroot de sprong 
naar het 10
de
 leerjaar.  Vanaf het 10
de




welbepaalde studierichting,  getuige hiervan het aantal uren technische vorming vanaf het secundair 
onderwijs. 
Dat 17,6% van de leerlingen in het secundair onderwijs het 10
de
 leerjaar overzit is dus niet zo 
verwonderlijk vanuit dit perspectief.  Het Fenix-project, zie verder p. 139, kan een hefboom zijn om 
dit percentage naar beneden te halen.  
 
Enkele cijfergegevens 
In de loop van de laatste jaren nam het aantal inschrijvingen in het beroepssecundair onderwijs 
aanzienlijk toe.  Dit uit zich door een uitgebreider aanbod, alsmede door een exponentiële groei van de 
vraag naar dergelijke opleiding.  Wellicht houdt deze exponentiële groei verband met de nauwe band 
tussen het aanbod en de beroepsactiviteit van vele ouders (horeca, verkoper, kapper, …) en is hier 
sprake van een sociaal reproductieproces zoals Mendes & Seixas (2003) aangeven in Deel I.  Het 
doorbreken van deze mentaliteit is belangrijk om nieuwe tewerkstellingskansen te creëren. 
Sinds 1998-1999 is het aantal beroepssecundaire  klassen verdrievoudigd,  van 1400 tot meer dan 
4500. Vandaag bestaan er 96 studiegebieden met varianten die goed zijn voor 122 
tewerkstellingsgebieden. 
Wanneer we 1998-1999 als referentieschooljaar nemen, valt op hoe het leerlingenaantal binnen het 
BSO van 28.000 leerlingen, over 10 jaar, exponentieel steeg tot 91.000 leerlingen,  hetgeen 
overeenkomt met een stijging van niet minder dan 225%. 
 
Tabel 12: Aantal leerlingen ingeschreven in het Portugese BSO 
 
SCHOOLJAAR Openbare scholen Private scholen TOTAAL 
1996-1997  26.686 26.686 
1997-1998  28.380 28.380 
1998-1999  27.995 27.995 




2000-2001  30.668 30.668 
2001-2002  33.799 33.799 
2002-2003  33.587 33.587 
2003-2004  34.399 34.399 
2004-2005  3676 33.089 36.765 
2005-2006  3990 32.952 36.942 
2006-2007 14981 32.728 47.709 
2007-2008 31409 31.587 62.996 





Uit tabel 12 leiden we af dat het totaal aantal leerlingen over de laatste 10 schooljaren 
verdrievoudigde!  
Het aandeel van de openbare scholen  met een  professioneel  aanbod gaat van 0%  tot niet minder dan 
60% van het totaal aantal leerlingen.  Dit valt te verklaren door de hervorming van het secundair 
onderwijs in 2004, welke openbare scholen de mogelijkheid gaf te voorzien in een dergelijk aanbod  
(Decreto-Lei n° 74/2004).  De regelgever wou hiermee inspelen op een nood, onder meer aangekaart 
door Joaquim Azevedo (2003).  Deze laatste stelde toen dat meer dan de helft van de vraag naar een 
professioneel aanbod onbeantwoord bleef, wat de ontplooiingskansen van jongeren met een 
basisdiploma sterk hypothekeerde.  Een bijkomende verklaring is dat, naar aanloop van het optrekken 
van de leerplicht van 15 naar 18 jaar (vanaf het schooljaar 2009-2010), zich hierop voorbereiden 
scholen.  Het spreekt voor zich dat talrijke scholen zich het schooljaar voordien voorbereidden op een  
verhoogde vraag en hun aanbod eveneens verhoogden.  Netoverstijgend steeg het aantal ingeschreven 
leerlingen in het BSO over schooljaar 2007-2008 en schooljaar 2008-2009 met niet minder dan 27.992 
leerlingen.  Deze stijging met 44% ligt beduidend hoger dan de 32% van het schooljaar voorheen.  
Met het verhogen van de leerplicht zet Portugal de beweging verder naar een  harmonisering met de 
andere Europese lidstaten. 
Zoals eerder aangegeven, betrof in het kader van het nationaal preventieplan tegen voortijdige schooluitval, één van de doelstellingen van de regelgever vanaf 
2004 het verhogen van het BSO-aanbod.  In tegenstelling tot tabel 12 dat het aantal BSO-leerlingen weergeeft in absolute aantallen met percentuele berekeningen 
die daarop geënt zijn, geeft onderstaande grafiek de percentuele verhouding weer van BSO-leerlingen ten aanzien van het aandeel leerlingen in zowel de 
wetenschappelijke en humane als de technologische onderwijsvorm.  Grafiek 2 geeft bovendien aan hoe de regelgever deze doelstelling haalde.  Over een periode 
van tien schooljaren steeg het aantal inschrijvingen in de beroepsrichtingen met maar liefst 24,49%.  Deze stijging ging gepaard met een daling van 
inschrijvingen in de wetenschappelijke en humane onderwijsvorm met 9,81%, alsook in de technologische richtingen met 14,68%. 
Grafiek 2: Leerlingpercentage in Portugese secundair onderwijs (2000 tot en met 2010)  
 
       Bron: GEPE 
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2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 
Wetenschappelijke Humane richting 71,67% 70,88% 70,94% 70,88% 68,12% 67,88% 68,41% 67,18% 63,34% 61,86% 
Technologische richting 19,24% 18,43% 17,91% 17,64% 19,70% 18,81% 14,94% 8,79% 6,52% 4,56% 










Percentueel  aantal leerlingen per 
secundaire onderwijsrichting van 
2000 tot en met 2010  




Van de circa 300.000 leerlingen  in  het Portugees secundair onderwijs koos  meer dan 30%  voor  een 
beroepsopleiding.  Het BSO  valt  bijgevolg  niet te verwaarlozen,  noch in aantal, noch in waarde
128
. 
Enkele schooldirecties gaven aan dat zij, tot grote frustratie van sommigen, nog steeds  “de moeilijkste 
leerlingen”  doorgestuurd krijgen.  Mogelijk valt dit te verklaren door de jarenlange opgebouwde 
expertise van private scholen en/of door een welbepaald studieaanbod. 
Zoals  gezegd,  stijgen  sinds 2004  het aanbod en de vraag  naar  dergelijke  opleidingen  zienderogen  
in scholen van het openbare net.  Een belangrijke opmerking hierbij is dat 2004-2005 en 2005-2006 
pedagogisch experimentele schooljaren waren tot invoering van het nieuwe model  (hetgeen tevens 
zichtbaar is in eerder geziene tabel 12) en dat openbare scholen voor het eerst een dergelijk aanbod 
hadden.  
De grootste relatieve stijging van het aantal leerlingen in de openbare scholen deed zich voor in het 
schooljaar 2006-2007 (276%), terwijl de grootste stijging in absolute cijfers zich voordeed in 2008-
2009 met een stijging van meer dan 23.500 leerlingen. 
 
Grafiek 3: Procentuele evolutie leerlingenaantal per net in het beroepssecundair  
                  onderwijs 
  
Bron: SIGO. 
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 Tijdens de verschillende bezoeken aan Portugese secundaire scholen viel op dat leerlingen, over het 
algemeen, zich vrij positief uitlieten over deze onderwijsvorm. 
2004-05 2005-06 2006-07 2007-08 2008-09 
Openbare scholen 10,0% 10,8% 31,4% 49,9% 60,3% 































Intrinsieke kenmerken van het openbare net zorgen voor een aanzuigeffect van het aanbod.  
Werkingskosten en investeringskosten worden in openbare scholen door de overheid betaald. 
Inschrijvingen in het openbare net zijn kosteloos voor lerenden. 
Private scholen daarentegen moeten investerings- en werkingskosten betalen door middel van eigen 
inkomsten (met name het inschrijvingsgeld).  
Openbare scholen vertegenwoordigen voortaan 60% van het totaal aantal ingeschreven leerlingen in 
een BSO-aanbod.  Dit is véél meer vergeleken met de 10-11% in 2004-2005 en 2005-2006.  De 
openbare scholen die voor een BSO-aanbod kozen, zagen het aantal inschrijvingen vooral in het TSO 
maar ook in het ASO dalen. 
Tijdens het schooljaar 2008-2009 waren zo’n 91.000 leerlingen ingeschreven in het BSO, waarvan 
bijna 40% in private scholen, dewelke tot in het voorjaar 2004 geen concurrentie kenden.  Het feit dat 
zoveel leerlingen voor het BSO kiezen, getuigt van een zekere nood, vraag, interesse en waardering 
voor de dubbele kwalificatie.  Openbare scholen hebben er dus goed aan gedaan met het verleden te 
breken door eveneens een BSO-aanbod in te richten. 
De hiernavolgende geografische kaarten 1 & 2 tonen dat private scholen iets meer vestigingsplaatsen 
tellen.  Niettemin blijkt uit onderstaand taartdiagram dat het leeuwendeel van de BSO-leerlingen 
(60,3%) in een openbare school zat tijdens het schooljaar 2008-2009. 
 
Diagram 1: BSO-scholen 2008/09 ifv aantal II 
 
Bron: eigen voorstelling 
60,30% 
39,70% 
BSO-scholen 2008/09 ifv aantal ll 




Onderstaande kaarten 1 & 2 situeren openbare en private scholen met een BSO-aanbod in Portugal.  
De geografische spreiding van beide netten is gelijkaardig, met een concentratie van vestigingen aan 
de kust.  Deze concentratie weerspiegelt de bevolkingsdichtheid in loco. 
Kaart 1: Geografische spreiding BSO-scholen van het private net 
 
Bron: Plataforma SIGO (2008/09) 
Het aantal vestigingsplaatsen van BSO-scholen van het private net kent de grootste concentratie in 
Porto (in het Noorden) en in Lissabon.  De concentratie van scholen langs de kust is verklaarbaar door 
de grotere bevolkingsdichtheid.  Niet minder dan 38%  van alle Portugese jongeren leeft in het 
Noorden van Portugal.  Kustgebieden kennen een grotere concentratie jongeren. Landinwaarts zijn 
senioren de overheersende bevolkingsgroep.  
Legende 






Kaart 2 : Geografische spreiding BSO-scholen van het openbare net 
 
 
Bron: Plataforma SIGO (2008/09) 
 
In het openbare net situeert de grootste concentratie BSO-vestigingsplaatsen zich eveneens in het 
Noorden aan de kuststreek als aan de kuststreek van en nabij Lissabon. 
Legende 





De Portugese regelgever koos ervoor om, ter opvolging van het onderwijsbeleid, elke regio te voorzien 
van een Regionaal Departement Onderwijs, waarover hierna meer. 
 
Rol van de Direcção Regional de Educação (DRE) in Portugal 
 
Het onderwijssysteem heeft als geografisch gebied de totaliteit van het Portugese vasteland en de 
autonome regio’s (zijnde de Azoren en Madeira).  De basiswet voorziet in een ruim flexibele en 
diverse formulering,  zodat landen en plaatsen waar Portugese gemeenschappen leven  of  waar  er  
een manifeste interesse heerst voor het ontwikkelen en het verspreiden van de Portugese cultuur 
eveneens opgenomen worden (art. 1).  Dit vertaalt zich onder meer door uitwisselingen binnen de 
PALOP (Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa), m.a.w. Afrikaanse landen met het Portugees 
als officiële taal. 
De planning en (her)structurering van het onderwijsnet, evenals bouw en onderhoud van de 
onderwijsinstellingen en hun uitrusting, dienen (zoals voorzien in de basiswet
129
) gebaseerd te zijn op 
een effectieve regionale politiek.  Om dit te bewerkstelligen werd in elke regio van Portugal een 
Direcção Regional de Educação (DRE) of Regionaal Departement Onderwijs opgericht (zie kaart 3, p. 
122).  Deze DRE’s werden in 2007130 geherstructureerd.  Het zijn periferische diensten van de directe 
staatsadministratie, voorzien van een eigen autonome administratie
131
.  Er zijn vijf Regionale 
Departementen Onderwijs op het Portugese continent: deze van het Noorden, het Centrum, Lissabon 
& Taagvallei, Alentejo en Algarve.  Elk van hen heeft een zetel, respectievelijk in Porto, Coimbra, 
Lissabon, Évora en Faro.   
Als opdracht hebben zij “de oriëntering, coördinatie en begeleiding van scholen; het ondersteunen en 
informeren van gebruikers van het onderwijssysteem; het voorzien van linken met de lokale overheden 
in de onderwijsbevoegdheid van deze laatsten en het beslechten van juridische geschillen die 
voortvloeien uit hun opdracht”. 
Zij hebben eveneens belangrijke territoriale bevoegdheden.  Zo horen zij de daadwerkelijke uitvoering 
van de politiek betreffende het onderwijssysteem te bewaken.  Verder moeten zij de organisatie en 
werking van scholen, het beheer van personeel en materiaal, coördineren, begeleiden en ondersteunen, 
waarbij ontplooiing en consolidering van autonomie vooropstaan.   
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  Lei N° 49/2005. DR, Série I-A de 2005-08-30 (Art. 41 e 47). 
130
  Decreto Regulamentar N° 31/2007. DR 1
a
 série de 2007-03-29 (Art. 1, 2 e 6). 
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 De maximale samenstelling van een team binnen de respectievelijke DRE’s werd, i.f.v. regionale 
leerlingenpopulatie, bepaald op: 16 voor het Noorden; 9 voor het Centrum; 10 voor Lissabon & Taagvallei; 5 






Bijkomend dienen zij te participeren in de planning van de onderwijsnetten.  Een andere belangrijke 
bevoegdheid betreft het verzamelen en analyseren van gegevens tot ontwikkeling en uitvoering van 
een onderwijs- en vormingsbeleid.  Bovendien staan zij in voor een goede doorstroom van het beleid 
opgesteld door de centrale diensten, en voor de technische informatie aan scholen. Samenwerken met 
andere diensten is dus hierbij essentieel.   
Technische ondersteuning bieden aan gemeenten die taken vervullen ten aanzien van onderwijs is een 
andere opdracht.  Inzake de controle op de kwaliteit van het onderwijs, dienen zij procedures en 
activiteiten in het onderwijssysteem bij te houden.  Betreffende het openbare net zijn zij het die 
beslissen over aangelegenheden inzake onderwijzend personeel.  Verder beslissen zij ook over 
kwesties betreffende leerlingen, vooral aangaande inschrijvingen en evaluaties.  
 
Figuur 12 geeft aan hoe scholen in functie van de regio waarin zij zich bevinden verantwoording 
dienen af te leggen aan één van de vijf regionale departementen onderwijs.  Aan de hand van een 
landkaart,  zie verder kaart 3,  ziet men de geografische situering van elke  DRE.  
Elke regio heeft binnen de eigen administratieve regio naast een regionaal departement onderwijs 
eveneens een regionaal departement openbare gezondheid (Administração Regional de Saúde).  Dit 
laatste departement maakt projecten
132
  in functie van lokale (acute) noden.  Opvallend is dat wanneer 
het algemene noden betreft (zoals het bestrijden van tuberculose of A/H1N&-griep) in ruime mate 
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 Zoals bijvoorbeeld Programa Regional de Educação Sexual em Saúde Escolar (PRESSE) – Regionaal 
programma sexuele opvoeding en gezondheid binnen de school.  
 
 


















































SCHOLEN GEGROEPEERD VOLGENS: 



















Basisschool van de 1ste 
cyclus met kleuteronder-








Basisschool van de 1ste 
cyclus (van 6 tot 10 jaar) 
Basisschool van de 2de en 3de 
cyclus (van 10 tot 15 jaar) 
Geïntegreerde basisschool 
met 1ste, 2de en 3de cyclus 
(van 6 tot 15 jaar) 
Geïntegreerde basisschool 
met kleuteronderwijs  
(van 3 tot 15 jaar) 
Secundaire school 
(van 15 tot 18 jaar) 
Secundaire school met 3de 








Terwijl private scholen hun personeel vrij mogen aanwerven, moeten openbare scholen een leraren-
rangschikkingslijst volgen.  Personeel van openbare scholen wordt aangesteld vanuit het eigen 
regionale departement onderwijs.  Deze beknotting van autonomie zorgt niet alleen voor vertraging bij 
het afronden van administratieve procedures maar eveneens bij momenten voor een enigszins 
onpersoonlijke/formele aanpak.  Zo wordt de aanwervingplaats van een leerkracht steeds bekrachtigd 
door de directeur van een DRE (Decreto Regulamentar n° 31/2007).  Hij sluit tijdelijke 
vervangingscontracten, keurt projecten goed met betrekking tot nieuwe schoolgebouwen, enz.  Naar 
analogie van een pedagogische begeleidingsdienst geeft een DRE ondersteuning aan scholen. 
Private scholen geven aan dat zij wegens deze extra autonomie beter (dit is, op maat) kunnen 
aanwerven.  Ook de leerkrachten voelen zich naar eigen zeggen meer verbonden met de school.  Een 
kanttekening hierbij is dat sommige private scholen deel uitmaken van een coöperatieve welke vaak 
een financiële bijdrage vraagt aan leerkrachten (dit gebeurt onder de vorm van een maandelijkse 
percentuele loonsbijdrage).  Het bedrag welke instructieverantwoordelijken afstaan is afhankelijk van 
school tot school.  Leerkrachten met jarenlange ervaring in het private net gaven aan dat zij de 
bijdrage als een evidentie zien, daar deze hun werkzekerheid verhoogt.  Beginnende leerkrachten 
gaven aan geen keuze te hebben willen zij in hun ambt bevestigd worden. 
 
De autonome regio’s Azoren en Madeira, vermeld in figuur 12, worden niet behandeld daar deze een 
uitzonderlijk element vormen binnen het Portugese onderwijslandschap.  Omwille van de zeer 
specifieke geografische, economische, sociale en culturele kenmerken van Madeira en de Azoren, 
werden beide archipels als autonome regio’s grondwettelijk erkend in 1976.  Beide autonome regio’s 
genieten sindsdien van een uniek politiek-administratief statuut (Lei Constitucional n° 1/2005, Titel 
VII),  welke hen sinds de democratisering van Portugal een grotere autonomie heeft verleend.  Zo 
beschikt elke autonome regio over een eigen wetgevende vergadering (Assembleia Legislativa 
Regional) en een regering (Governo Regional).  Op het vlak van het onderwijs hanteren de autonome 
regio’s hetzelfde onderwijssysteem als het Portugese vasteland al beschikken zij wel over meer 
technische autonomie.  Dit laatste vertaalt zich onder de vorm van een eigen regionale 
onderwijsinspectie (Inspecção Regional de Educação
133
) en een regionaal onderwijs- en 
cultuursecretariaat (Secretaria de Educação e Cultura
134
). 
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  Decreto Regulamentar Regional n° 28-B/98/A. DR, n° 274, 3° Suplemento, Série I-B de 1998-11-26 
(Azoren). 
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  Decreto Regulamentar Regional n° 1/2008/M. DR, n° 12, Série I de 2008-01-17 (Madeira) en Decreto 




Het schematisch overzicht van de Portugese onderwijsstructuur op mesoniveau geeft weer dat elke 
regio een specifiek regionaal departement onderwijs heeft.  Kaart 3 is de geografische weergave van 
elke regio. 





Het Portugese continent is opgedeeld in vijf 
Regionale Departementen Onderwijs, gaande 
van het Noorden naar het Zuiden: 
 
 De eerste met de afkorting DREN 
(Direcção Regional de Educação do 
Norte) met zetel in Porto; 
 Een tweede genaamd DREC 
(Direcção Regional de Educação do 
Centro) met zetel in Coimbra; 
 Als derde volgt het DRELVT 
(Direcção Regional de Educação de 
Lisboa e Vale do Tejo) met zetel in 
Lissabon; 
 Verder is er nog het DREA Alentejo 
(Direcção Regional de Educação do 
Alentejo) met Évora als zetel; 
 Tot slot is er het DREALG (Direcção 
Regional de Educação do Algarve)  
met Faro als zetel. 
 
Gezien de economische crisis heeft de regelgever, met het besparingsplan van de centrale diensten in 
het achterhoofd, beslist om de DRE’s af te bouwen135.  Tegen eind 2012, moeten de opdrachten en 
bevoegdheden van de DRE’s overgeheveld worden naar het Algemeen Agentschap voor de 
schooladministratie (Direcção-Geral da Administração Escolar).  De wijze waarop de afbouw zal 
verlopen, is momenteel nog onduidelijk.  Toch kan de vraag gesteld worden of het hier niet 
gewoonweg gaat om een centralisering zonder meer. 
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Zoals hoger vermeld, heb ik meerdere schoolbezoeken afgelegd om mijn kennis aangaande het 
Portugees onderwijssysteem te verruimen.  Tijdens deze bezoeken kwamen PAF, PAP en stage 
meermaals ter sprake.  In het volgend hoofdstuk gaan we hierop verder in. 
 
Meerwaarde van PAF en PAP als eindproef 
De PAF (Prova de Avaliação Final) wordt op het einde van het 9
de
 leerjaar afgenomen.  Het betreft 
een vakoverstijgende opdracht, waarbij meerdere competenties aangesproken worden.  Veelal bestaat 
de PAF uit een uitvoerige verhandeling.  Een PAP (Prova Pública de Aptidão Profissional) wordt 
afgenomen in het 12
de
 leerjaar.  Het betreft een vakoverstijgende opgave waarbij ontwerpen, 
innoveren, creëren centraal staan.  Bovendien behelst de PAP de sociaal-culturele, de 
wetenschappelijke als de technische vormingscomponent. 
Tijdens meerdere diepte-interviews (gespreid over 2007-2012) haalden schooldirecties, schoolteams 
en jongeren, telkens PAF, PAP en stage aan als belangrijke elementen ten aanzien van de 
eindkwalificatie en de zelfontplooiing van jongeren.  Zowel de PAF als de PAP betreffen eindproeven 
vergelijkbaar met de Vlaamse geïntegreerde proef (GIP).  De PAF valt op het einde van het 9
de
 leerjaar 
en de PAP op het einde van het secundair onderwijs.  Een PAF biedt dus een professioneel werkniveau 
II aan zoals kelner, een PAP een professioneel werkniveau III zoals receptioniste.  Zowel de PAF als 
de PAP bestaan uit een schriftelijke/theoretische proef als uit een mondelinge/praktische proef.  Beide 
onderdelen worden elk op 20 gequoteerd. 
De PAP en de PAF zijn vergelijkbaar maar toch ook verschillend.  Hierna volgt een overzicht ter 
verduidelijking. 
Tabel 13:  Gelijkenissen en verschillen tussen PAF en PAP 
PAF PAP 
Wordt afgenomen in het 9
de
 leerjaar  Vindt plaats in het 12
de
 leerjaar 
Is ingebed binnen het 9
de
 leerjaar maar kan 
gespreid worden over twee schooljaren in het 
kader van de CEF (zie tabel 10) 




Professioneel kwalificatieniveau II Professioneel kwalificatieniveau III 
Is twee- en soms driedelig: 
 Praktisch luik (niet altijd het geval) 
 Schriftelijk gedeelte 
 Mondelinge verdediging 
Is driedelig: 
 Praktisch luik 
 Schriftelijk gedeelte 
 Mondelinge verdediging 
De PAF is vakoverstijgend en betreft minstens 
twee vakken, waaronder Portugees 




Beoordeling door een gemengde jury. Beoordeling door een gemengde jury. 
Ter afsluiting van het basisonderwijs. 
Vervolledigt het secundair onderwijs.  Eén van 
de voorwaarden tot instroom in het hoger 
onderwijs. 
Bron: eigen voorstelling 
 
Door het afleggen van een PAF of PAP moet blijken of de leerling de beoogde competenties, kennis 
en vaardigheden heeft verworven in de verschillende modules van zijn studierichting.  Net zoals de 
Vlaamse GIP  moeten de leerlingen bij de  Portugese PAF en PAP een werkstuk afleveren binnen 
hetwelk verschillende vakken aan bod komen.  De leerling moet dus aantonen dat  hij zelfstandig een 
opdracht in zijn vakgebied kan maken.  Ook in Vlaanderen beoordeelt een gemengde jury de 
geïntegreerde proef.  Deze jury bestaat deels uit leerkrachten, deels uit mensen uit de praktijk van het 
vakgebied.  In Portugal komen de externe juryleden zowel uit de openbare sector als uit de privé.  
Tijdens de diepte-interviews bleek dat scholen met de richting hotelzorg-bediening vaker 
vertegenwoordigers hadden uit de private sector terwijl scholen met de richting verzorging hun externe 
juryleden vooral kozen binnen de openbare sector.  Ook het schoolreglement verwijst naar het belang 
van de eindproef.  Hierna volgt een citaat uit het intern schoolreglement 2009-2010 van de kunst- en 
beroepsschool Árvore (p. 11).  
1. De evaluatie van leerlingen in BSO-richtingen is modulair. Geen enkele leerling kan een 
diploma behalen zonder geslaagd te zijn voor alle modules, de PAP en de stage. 
2. Elke PAP is drie jaar137 geldig. De leerling die zijn/haar PAP aflegde en slaagde beschikt 
over drie jaar tot afronding van de studierichting. 
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  De 3 vormingscomponenten worden opgesomd in tabel 11 (p. 104 en 105).  
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  In Portugal mogen leerlingen overgaan met twee tekorten naar een volgend leerjaar.  Het is dan ook niet 
verwonderlijk dat sommige scholen specifiëren dat de PAP meerdere jaren geldig is en dat leerlingen binnen 




3. Zullen slechts toegelaten worden tot de openbare proef de leerlingen die net voor het Paas-
verlof minstens 90 % van de modules gevolgd hebben en ervoor geslaagd zijn.  
4. Er is geen beroep mogelijk tegen de punten toegekend door de jury van de openbare 
bekwaamheidsproef (PAP).  
Het begrip module, in een onderwijskundige context, wordt nagenoeg voor het eerst gedefinieerd door 
Goldschmid & Goldschmid (1973)  als zijnde:  "A self-contained, independent unit of a planned series 
of learning activities designed to help  the  student  to accomplish  certain  well-defined  objectives".  
Van Eijl et al. (1988) verstaan onder module “een onderwijsleereenheid […]  een samenhangend deel 
van de leerstof,  die zowel presentatie, verwerking  als toetsing omvat en flexibel programmeerbaar is 
in het systeem waarvan het een deel is”. 
Modules kunnen op verschillende abstractieniveaus voorkomen: op het niveau van eindtermen, 
leerdoelen of leerplan, op het niveau van de leerstof en op het niveau van onderwijsleerpakketten en 
leeractiviteiten.  In de literatuur worden meerdere redenen aangereikt tot invoering van modules: 
(groeiende) heterogeniteit van de (reguliere)  instroom, zowel naar capaciteit als naar voorkennis;  
toenemende behoefte tot het tussentijds bijstellen van individuele leerroutes, groeiende behoefte om 
verouderde onderdelen van opleidingen snel te kunnen vervangen door nieuwe, de wens om aan te 
sluiten bij de interesses van leerlingen, … 
Tijdens een diepte-interview in Portugal gaf één directie aan dat zijzelf (ondanks een 10-jarige functie 
als schoolhoofd) moeite heeft met het laten instromen van leerlingen afkomstig uit andere scholen.  Zij 
moet immers nagaan welke gelijkwaardigheid zij aan de leerling toekent en welke niet, wat niet 
evident is binnen een modulair stelsel.   
Hetzelfde modulaire systeem leidt soms tot moeilijkheden bij het afstemmen van curricula: vakken  
worden in de ene school in andere leerjaren gegeven dan in een andere school, leerlingen hebben 
veelal welbepaalde vakken gevolgd maar de inhoudelijke klemtoon verschilt naargelang van de 
school, enz. 
Nagenoeg alle scholen laten de jongeren zelf hun PAP-onderwerp kiezen. Slechts twee scholen 
vermelden de thema’s binnen dewelke PAP-onderwerpen dienen gekozen.  Zo goed als alle PAP’s zijn 
individueel.  Slechts hier en daar vroegen leerlingen om te mogen samenwerken.  Elke 
samenwerkingsvorm moet vooraf aangevraagd en goedgekeurd worden.  Bij samenwerking zal vooraf 















O saber não está todo numa cabeça só 





Het concept autonomie is binnen het onderwijs van groot belang.  Bij het verwerven van  
kennis is een gezonde mate aan autonomie eveneens onontbeerlijk. 
 
In dit hoofdstuk zullen we ons buigen over dit aspect, diens impact op PAF/PAP, stage, alsook  










Beroepsonderwijs en belang van autonomie 
Dankzij de schoolbezoeken in Portugal en de verschillende gesprekken met onderwijsbetrokkenen 
kreeg ik een nauwkeuriger zicht op het hedendaagse Portugese onderwijssysteem.  Na meerdere 
diepte-interviews, gespreid over 2007-2012, werd duidelijk dat PAF/PAP en stage telkenmale 
aangehaald werden als belangrijke elementen ten aanzien van eindkwalificatie en zelfontplooiing van 
jongeren.  Schooldirecties, leerkrachten, leerlingen en ouders gaven aan dat de PAF/PAP en stage van 
groot belang zijn.  Zij het wel om dezelfde en/of andere redenen.  Zo geven schooldirecties en 
leerkrachten aan dat  beide elementen vooral bijdragen tot:  (1) het behalen van een eindkwalificatie;   
(2) betere zelfontplooiing van de jongere op intra- en interpersoonlijk vlak ;  (3) verhoogde kans op 
tewerkstelling.   
Leerlingen en ouders geven dan weer aan dat PAF/PAP en stage belangrijk zijn omwille van:  (1) het 
behalen van een eindkwalificatie;  (2) meer zelfvertrouwen;  (3) kennismaking met de arbeidsmarkt;  
(4) verhoogde kans op tewerkstelling en/of instroom in het hoger onderwijs.  
Doorheen alle schoolbezoeken werd herhaaldelijk door de verschillende betrokkenen (elk op hun 
eigen niveau) aangegeven welke cruciale rol autonomie op één of andere wijze voor hen speelt. 
Zoals gewezen in Deel I is het concept schoolautonomie relatief nieuw daar het wettelijk kader pas in 
1998 tot stand kwam.  De scholengroep Campo Aberto – Beiriz, waar het Fenix-project tot stand 
kwam, tekende een contract voor autonomie met de DREN in 2010.  Tijdens het diepte-interview, 
november 2010, met de schooldirectie, Mevr. Luísa Tavares Moreira stelde zij: “In Portugal nemen 
vele schooldirecties verkeerdelijk aan dat ze geen bewegingsruimte hebben omwille van een gebrek 
aan autonomie.  Dit klopt echter niet.  Neem nu mijn voorbeeld.  Vanuit onze school beslisten we het 
Fenix-project op te richten.  Ik stapte zelf naar het DREN met het concept en de vraag om ons 
pedagogisch project (onze doelstellingen en aanpak) goed te keuren, hetgeen gebeurde.  Als je goed 
voorbereid bent en degelijk kan argumenteren dan krijg je je projecten goedgekeurd ook al heb je  
nooit eerder een autonomiecontract afgesloten”.  De dynamische opbouw van de schoolautonomie 
zoals beschreven door Elisabete Ferreira (2007) en voorgesteld in Deel I (figuur 9) is onderhevig aan 
de regulerende macht, de deregulerende macht alsook de emancipatorische macht. 
Het beoefenen van een echte schoolautonomie kan volgens Azevedo & Alves (2010)  enkel begrepen 
worden binnen een kader van het beoefenen van responsabilisering en het sluiten van een 
kwaliteitsengagement vanuit elke school ten aanzien van het onderwijsparcours van elke leerling uit 
hun school.  Zoals verwezen in Deel I (figuur 2) betreft dit de vierde pedagogische en sociaal-




ik onderstaand trapdiagram gemaakt, waarin in het oranje de regulerende macht weergegeven wordt, 
in de gearceerde witte achtergrond de deregulerende macht en in het groen de emancipatorische 
macht. 
 
Trapdiagram 1: Emanciperende/(de)regulerende macht in functie van 
          onderwijselementen en soorten autonomie 
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Bron: eigen voorstelling  
 
Uit bovenstaand trapdiagram kan afgeleid worden dat binnen de regulerende autonomie het modulair 
stelsel als aangevraagde autonomie meer kansen biedt voor zowel school(team) als leerlingen.  
Tijdens diepte-interviews gaven alle betrokkenen aan dat naarmate leerlingen vorderden, eerst via 
PAF (in het 9
de
 jaar) en vervolgens via PAP (in het 12
de
 jaar) zij hun grenzen meer en meer aftastten en 
groeiden naar zelfstandigheid (crisisautonomie). Volgens het schoolteam is het respecteren van een 




Dit werd later tijdens diepte-interviews met leerlingen bevestigd.  Sommige leerlingen waren niet te 
spreken over het tijdsgebrek in het 12° jaar: “we hebben al sowieso onze lessen, en dan is er nog de 
PAP en dan nog die stage".  Dankzij de PAF en PAP leren zij evenwel wat timemanagement is.  De 
omkadering en structurering vanuit het schoolteam blijven sterk aangewezen.  Vooral leerkrachten van 
technische vakken vormen een steun voor deze leerlingen.  De meeste leerlingen omschrijven hun 
leerkracht(en) technische vak(ken) als  hun coach.  Sommige leerlingen voelden zich vooral gesteund 
door een vertrouwensleerkracht (aan wie zijzelf om hulp vragen). 
Telkens ervaren alle leerlingen ook  steun van de leerkracht Portugees (voor wat de schrijftaal betreft).  
Een andere belangrijke persoon volgens de leerlingen  betreft  de  stagebegeleider.  Enkele leerlingen 
gaven aan dat ze op de werkvloer nieuwe en/of andere technieken leerden.  Eén enkele persoon gaf 
aan ontgoocheld
138
  te zijn met het eerste werkplekleren en daarom een andere werkplek had gekozen.  
In figuur 13, tracht ik weer te  geven  hoe  deze  emancipatorische  ontplooiing  tot stand komt. 
















Bron: eigen voorstelling  
Uit de diepte-interviews met Portugese leerlingen valt op dat zij het emancipatorische karakter van 
onderwijs belangrijk vinden, al gebruiken de jongeren zelf deze term niet.  Leerlingen geven aan dat 
ze meer zelfvertrouwen krijgen naarmate ze (projectmatig) werken in het kader van een PAF/PAP of 
stage.   
Ze merkten trouwens op dat niet iedereen overal even goed in is (ook op de werkvloer zijn er immers 
allerlei specialisaties) en ze zien dat medewerkers op de werkvloer strategieën aangereikt krijgen om 
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  Die leerling kreeg  taken toegeschoven zoals koffie zetten en kopies maken, maar kreeg wein ig tot geen 




probleemoplossend te denken/werken, waardoor hun zelfbeeld groeit.  Zo zien ze hoe mensen die 
ergens  (lang) werken, soms te rade gaan bij collega‟s voor (bijkomende) uitleg of suggesties!  Ze 
leren verder ook andere middelen te gebruiken tijdens de zoektocht naar oplossingen.  Alle jongeren, 
behalve één
139
, gaven aan dat de stage hen meer zelfvertrouwen en zelfkennis bijbracht. 
Ook de diversiteit in leeropportuniteiten leidt tot persoonlijke ontwikkeling (zie Deel I p. 44, Rowland, 
1987).  Deze ontwikkeling welk in het kader van de PAF, PAP en stage telkens vertaald werd aan de 
hand van een drievoudige component, respectievelijk: 1) een leerfase en een groeispurt; 2) een 
leerproces en leren omgaan met deadlines en; 3) meer zelfkennis en meer zelfvertrouwen.  Vooral de 
stage lijkt de meeste leervreugde te genereren (zie ook Vanderpoorten, 2002, in Deel I) hetgeen zich 
omzet in meervoudig succes (zie figuur 2, Deel I, evenals Azevedo & Alves, 2010).  
De aanpak van PAF en PAP, eveneens de organisatiewijze van de stage zijn verschillend van school 
tot school.  De ene school concentreert alle stage-uren binnen één schooljaar (met name het laatste 
jaar), andere scholen laten de stage-uren over twee scholenjaren lopen en enkele scholen spreiden de 
stage-uren over drie schooljaren. 
Elke school heeft specifieke redenen om voor een welbepaalde aanpak te kiezen.  Meerdere scholen 




 omwille van onvoldoende 






 of schoolexterne stages; (3) enkel en 
alleen stage in het 12
de
 jaar omwille van grotere technische kennis en maturiteit.  
Leerlingen geven tijdens de diepte-interviews volgende redenen aan voor het bepalen van hun 
schoolkeuze: (1) een welbepaald studieaanbod; (2) een grotere kans op tewerkstelling; (3) schoolfaam; 
(4) het voorbeeld volgen van vriend(in)/familie; (5) de grotere kans op een hogere
142
 eindscore in het 
secundair hetgeen de instroomkans verhoogt in het hoger onderwijs.  
Zowel schooldirecties als instructieverantwoordelijken bevestigen dat de stageperiode leerlingen doet 
openbloeien.  Enkele leerkrachten geven aan aangenaam verrast te zijn met de wijze waarop sommige 
wat “moeilijkere” leerlingen voor het eerst plotseling schitteren, enthousiasme, betrokkenheid en 
verantwoordelijkheidszin tentoonspreiden.  Dit illustreert het belang van intrinsieke motivatie zoals 
beschreven in Deel I en toont eveneens dat er blijvend aandacht moet zijn voor het pygmalion effect  
of de self-fulfilling prophecy. 
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 Een meisje waarvan de stage niet zo goed verliep daar zij tot haar grote frustratie ingezet werd als 
“koffiedame, kopiemanager en  telefoniste”.  Voor het schooljaar 2010-2011 koos ze dan ook een andere 
stageplaats.  
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 Slechts één school met name een kappersschool opteerde voor enkele uren stage in het 10
de
 jaar bij wijze van 
verkenning (omdat dit motivatiebevorderend zou werken). 
141
 Gebrek aan arbeidsrijpheid werd hierbij meermaals als voorbeeld aangehaald . 
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 In het hoofdstuk over het  Fenix-project  zal dit  aspect  vanuit een  emancipatorische meerwaarde en een 




Ouders en peers worden door leerlingen als belangrijk geacht omwille van de opbeurende gesprekken.  
Van de peergroup werd soms al eens gezegd dat leerlingen meer feedback kregen dan pure peptalk.  
Het ogenschijnlijk gebrek aan feedback  vanwege sommige ouders weten zij aan hun lagere scholing of 
gebrek aan kennis ten aanzien van de opleiding.  In de oplijsting
143
 van factoren door Marzano (2005) 
stelt deze dat zowel ouderbetrokkenheid als buurtbetrokkenheid bepalend zijn bij het beïnvloeden van 
leerprestaties bij lerenden.  Peers kunnen in deze beschouwd worden als buurtbetrokkenheid. 
De Bruijn et al. (2005) beschrijven de begeleidingsactiviteiten van docenten binnen krachtige 
leeromgevingen  in  het  middelbaar  beroepsonderwijs  als:  (1) adaptief  instrueren en modelleren;  
(2) coachen;  (3) bevorderen van zelfregulerende vaardigheden. 
Als coach begeleiden de leerkrachten leerlingen bij het exploratief  leren en bij het ontwikkelen van  
de beroepshouding.  Het geven van feedback en hulp bij het reflecteren zijn belangrijke 
coachvaardigheden.  De coaching heeft betrekking op de wijze van werken, het samenwerken en het 
exploratief  leren. 
Een belangrijke taak is weggelegd voor de stagebegeleider daar deze voor het voorbereidend werk 
zorgt en voldoende informatie aan de leerling-stagiair en zijn ouders geeft. 
Net als bij de PAF en de PAP houdt een stage vakoverschrijdende handelingen in.  
Kwaliteitsbewaking impliceert dat alle betrokken partijen bevraagd worden, feedback  geven alsook 
ontvangen. 
Opmerkelijk is dat de Portugese regelgever niet minder dan 420 stage-uren voorziet  in  het  BSO  (zie 
tabel 11;  Matrix 2). 
Lerenden geven aan dat zij op school nooit eerder zoveel “vrijheid/ruimte” ondervonden als in het 
kader van een PAF, PAP en stage.  Zij begrijpen dat bepaalde restricties, als een deadline 
bijvoorbeeld, noodzakelijk zijn.  Het is duidelijk dat leerlingen belang hechten aan hun eigen 
autonomie, al benoemen ze dit element anders. 
In Portugal wordt in het kader van de onderwijsvoorrangsregio‟s zeer helder gesteld dat autonomie 
binnen onderwijs belangrijk is.  Hierna wordt dit beknopt belicht. 
 
Onderwijsvoorrangsregio’s 
De Portugese Basiswet van het onderwijssysteem verwijst in artikel 24 naar de noodzaak om 
schoolsucces te promoten.  Om dit te realiseren in scholen met als geografische kenmerken: “zwak 
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sociaal/cultureel/economisch en familiaal kapitaal”, werd de TEIP  gecreëerd in 1996144.  TEIP 
(Territórios Educativos de Intervenção Prioritária) zijn onderwijsvoorrangsregio‟s die de meerwaarde 
van lokale samenwerkingsvoorwaarden en gelijke kansen beklemtonen. 
Volgens Barbieri (2003) wil de regelgever met de invoering van TEIP op administratief, sociaal en 
geografisch vlak de strijd aangaan tegen sociale en schoolse uitsluiting; door middel van: 
samenwerkingsovereenkomsten met het middenveld; het bevorderen van participatiemogelijkheden 
voor alle betrokkenen; compenseren van ongelijkheid via bijkomende middelen; 
infrastructuurontwikkeling en integratie van verschillende onderwijscycli.  Sarmento et al. (2000) 
omschrijven de drie kerntaken van TEIP als volgt: 1) structurele flexibilisering van meer (directe) 
participatiemogelijkheden; 2) een curriculum dat meer rekening houdt met aanwezige culturele 
diversiteit; 3) verhoogde autonomie onder toezicht van de Staat. 
Binnen het wettelijk kader van de TEIP (Despacho 147-B/ME/96) krijgt deze autonomietoename de 
vorm van een meerjarenplan dat de onderwijskwaliteit en –innovatie welke de school nastreeft, 
beschrijft.  Dergelijk plan kan pas opgesteld worden na de opsomming van kwantitatieve en 
kwalitatieve kenmerken van school en lerenden (met bijzondere aandacht voor hun sociale 
achtergrond).  Na een sterkte/zwakte analyse worden haalbare en meetbare doelstellingen vooropgezet 
met aandacht voor samenwerking, participatie en efficiënt besteden van middelen.  Zo‟n 10% van de 
lerenden uit het openbare net vallen onder de TEIP.  Voor het schooljaar 2010/2011 betreft het 135243 
lerenden verspreid over 105 scholengroepen en 5 regio‟s met de grootste concentratie in grootsteden 
als Lissabon en Porto (respectievelijk 43 en 38 scholengroepen).  De meest voorkomende problemen 
zijn: gebrekkige basiskennis (onder meer voor vakken als Portugees en wiskunde), spijbelen, (verbaal) 
geweld, storend gedrag en vandalisme.  Dankzij het Europees Sociaal Fonds slagen de scholen binnen 
een onderwijsvoorrangsregio erin om te investeren in infrastructuur (zoals schoolbibliotheken, 
sporthallen en refters).  De vraag is echter of een dergelijk tussenkomst niet meer doorweegt in 
sommige scholen dan het bevorderen van schoolsucces.  Dit laatste vergt immers heel wat inspanning.  
Zonder succeservaring is schoolsucces onmogelijk.  Laten we dan ook even stilstaan bij wat alvast een 
opstap naar succeservaring is, met name: leervreugde. 
 
Leervreugde als opstap naar succeservaring 
Hoe verlammend dan wel mobiliserend leervreugde kan werken, wordt geïllustreerd door Daniel 
Pennac (2007).  Deze Franse schrijver, acteur, scenarist, essayist en leraar draagt zijn boek op aan vier 
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leerkrachten die van hem een „goede‟ leerling maakten en die er voor verantwoordelijk waren dat 
hijzelf leraar werd.  Zijn boek bevat veel anekdotes alsook enkele adviezen zoals:  „Heb  je de pest aan 
lezen?  Lees boeken‟,  „Schrijf je kromme zinnen vol spelfouten?  Word schrijver!‟   
Het gaat aldus om de overwinning van je diepste angsten en om de drang tot falen uit je geheugen te 
wissen.  Eén van de mooiste hoofdstukken bevat een pleidooi voor de grammaticales.   Pennac legt 
grammatica uit als een les in leren denken, in verbanden leggen.  Zo laat hij een leerling op het bord 
schrijven waarom hij er niets van terecht brengt en die schrijft:  „Het wordt toch niets‟  en:  „Ik  heb er 
schijt aan.‟  Vervolgens maakt Pennac met de klas een analyse van de woordjes „het‟   en „er‟  in beide 
zinnen.  Wat wordt precies ermee bedoeld?  Grotere competentie in grammaticale analyse komt 
leesvaardigheid, en meer bepaald begrijpend lezen, ten goede. 
Uit onderzoek blijkt dat intrinsieke motivatie een positieve weerslag heeft op waardering en interesse 
voor de school en voor het welbevinden in en rond de school (Kaplan & Maehr, 1999; Ames & 
Archer, 1988; Pintrich, 2000; Engels et al., 2001).  Deze motivatievorm heeft bovendien een positieve 
impact op de leerprestaties en het leerplezier (Engels et al., 2001).  Ook Marleen Vanderpoorten 
(2002) wees op het belang van leerplezier en diens positief effect. 
Naar analogie van de wijze waarop ik meervoudig succes (Azevedo & Alves 2010) weergaf in Deel I 
(p. 40), geeft onderstaande figuur 14 de elementen weer die een opstap naar succeservaring vormen. 






Een korte toelichting is hier vereist.  Leervreugde kan in de hand gewerkt worden via bijvoorbeeld 
leesplezier. 
 





Wie graag leest zal eveneens (in)formeel leren door het vergaren van geschreven kennis, 
woordenschat, spelling, enz.  De aan- of afwezigheid van leervreugde beïnvloedt fors de leerattitude 
van de lerende.  Evenzo zijn de persoonsgebonden eigenschappen  (zoals interesse voor het vak, 
doorzettingsvermogen, planningsvermogen, enz.)  determinerende factoren.  Een lerende die 
bijvoorbeeld graag wiskunde doet zal naar die les uitkijken.  Lerenden die het erg moeilijk hebben met 
bijvoorbeeld Nederlands zullen schoorvoetend naar de les Nederlands gaan.  De impact van de leraar 
op dat moment is cruciaal.  Als de lerende weet dat hij ondersteuning krijgt en dat bovendien de 
leerkracht remediërende en/of differentiërende werkvormen aanreikt dan zal dit juist de leervreugde 
bevorderen.  Lerenden die er alleen voor staan, geen hulp kunnen/willen  vragen zullen hun 
leervreugde afgeremd zien. 
Leerlingen die gedemotiveerd geraken, temeer wanneer dit in een 3
de
 graad van het secundair 
onderwijs gebeurt, maken extra veel kans op vroegtijdige schooluitval zonder diploma.  Meervoudig 
succes, en aldus leervreugde ondervinden, opent de deur naar bijkomende scholing en een groter 
zelfvertrouwen. 
Wil de regelgever, naar analogie met het modulair onderwijs, meer succesbeleving mogelijk maken, 
dan is een remediërende en gedifferentieerde aanpak meer dan nodig.  Lerenden met lacunes op het 
vlak van kennis en/of vaardigheden kunnen zich deze competenties alsnog eigen maken via 
remediëring en differentiëring.  Juchtmans et al. (2011) en Jos Boven (1982) gaven in Deel I al enkele 
pistes. 
Teruggrijpend naar figuur 15 gaan we thans over tot een illustratie van de opstap naar succeservaring.  
Zoals we eerder
145
 zagen, hanteren Portugese scholen in het kader van remediëring een inhaalplan 
(Plano de Recuperação) dat steeds doorgenomen en besproken wordt met de ouders of de voogd van 
de lerende, waarna het plan geïmplementeerd wordt.  Zodoende wordt leerstof remediërend ingehaald.  
Soms zal bovendien gedifferentieerd ingegrepen worden (daarbij bijvoorbeeld gebruik makend van 
andere toelichtingsmethodieken).  
Door deze remediërende en differentiërende aanpak verdiept de (basis)kennis en verruimen de 
vaardigheden, waardoor leervreugde ontstaat. 
Het proces tot leervreugde, en in het verlengde ervan het schoolsucces, verloopt soms moeizaam.  Zo 
ook in Portugal.  Zoals hoger vermeld, lanceerde het Ministerie van Onderwijs in het schooljaar 2008-
2009 het programma “Meer schoolsucces”, waarover hierna meer. 
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Het nationaal programma voor meer schoolsucces 
Al werd de beleidsdoelstelling van 2004 in 2010 niet gehaald, werden niettemin enkele goede 
resultaten geboekt in de strijd voor de halvering van het aantal zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters.  Twee projecten behaalden dusdanige resultaten dat de Portugese regelgever een 
nationaal programma voor meer schoolsucces lanceerde welk erop gebaseerd is. 
Het programma “Meer schoolsucces” kwam tot stand in 2009 en werd in 123 scholen(groepen) 
ingevoerd (zie verder tabel 15).  Dit programma baseert zich op twee verschillende innoverende 
pedagogische praktijken.  Enerzijds het Fenix-project, dat ontstond in de scholengroep Beiriz en 
anderzijds het project MeerKlas (TurmaMais), ontwikkeld door de secundaire school met 3
de
 cyclus 
Rainha Santa Isabel, Estremoz (in het zuiden van Portugal in de Alentejo).  Beide projecten bieden 
lerenden bijkomende differentiëring, maar elk met een eigen uniek accent.  In het eerste project gaat 
het om gerichte differentiatie ten aanzien van de lerenden met lacunes in hun basiskennis.  Zoals Jos 
Boven (zie Deel I) aangeeft gaat het om een verdieping van de leerstof.  Doordat het Fenix-project in 
de loop van het schooljaar continu nagaat welke lerenden leerproblemen hebben, is er eveneens sprake 
van Response To Intervention zoals besproken in Deel I.  Het Fenix-project omvat immers een 
constante monitoring van leerprestaties en leerproblemendetectie.  In functie van de individuele noden, 
worden lerenden met leerproblemen aldus op een gedifferentieerde wijze tijdens het schooljaar 
bijgestaan (zie verder).  Het tweede project betreft een roterende differentiëring, gespreid over 4 
groepen.  MeerKlas start met de sterkste groep leerlingen om via differentiatie verbreding te bieden.  
Deze groep wordt opgevolgd door de groep van de zwakst presterende leerlingen die zich verdiepen in 
de nog lacunaire basiskennis.  Na de Kerstvakantie volgt de groep van middelmatig-presteerders die 
doorheen differentiatie leerstof verdiepen en/of verbreden.  De vierde en laatste groep leerlingen 
bestaat uit de zwak-presteerders die andermaal hun kennis verdiepen. 
Zowel scholen als scholengroepen sloten zich aan bij het programma “Meer schoolsucces”.  De reden 
hiertoe is omdat niet alle Portugese scholen tot een scholengroep horen, net als niet elke school 
behorende tot een scholengroep weerhouden werd binnen eerder vernoemd programma.  
De Portugese regelgever maakte in 2010, 169.400 euro vrij om andere scholen, die een toename van 
schoolsucces binnen de eigen schoolmuren nastreefden, te steunen.  In het totaal werden 67 
scholen(groepen) geselecteerd met een MeerKlas-methodiek, 46 met een Fenix-methodiek en 10 
scholen(groepen) met een mix van beide methodieken (zie verder tabel 14).  Na het eerste 
werkingsjaar verloren respectievelijk 4 scholen; 3 scholen en 1 school de bijkomende lesuren wegens 




Fenix-methodiek hun bijkomende lesuren, doch verloren 4 scholen met de MeerKlas-methodiek 
vernoemde uren, evenals 2 hybride-scholen (dit zijn scholen waarin beide methodieken toegepast 
worden). 
Hierna volgt een overzicht van het programma “Meer schoolsucces” (Programa Mais Sucesso 
Escolar) of kortweg PMSE sinds het eerste implementatiejaar (2009/2010) tot en met het huidig 
schooljaar (2011/2012). 
 
TABEL 14: Programma meer schoolsucces: overzicht (2009-2010 tot en met 2011-2012) 
  
MeerKlas Fenix Hybride Totaal 
Vermindering ten 





















) 2009/2010 67 46 10 123 nihil  
2010/2011 63 43 9 114* 7% 
2011/2012 59 43 7 108* 5% 




















 2009/2010 1 439 1350 218 3 007  nihil  
2010/2011 1 247 1 240 202 2 689 10% 
2011/2012 1 180 1 225 170 2 575 4% 












) 2009/2010 80 400 € 69 000 € 20 000 € 169 400 €  nihil  
2010/2011 75 600 €  64 500 € 18 000 € 158 100 € 7% 
2011/2012 53 100 € 48 375 € 11 200 € 112 675 € 29%  
 
*   Het totaal van de scholen(groepen) is lager dan de opsomming van het aantal scholen(groepen). Dit komt  
doordat één van de scholengroepen  binnen  het  PMSE  zowel de MeerKlas- als de  Fenix-methodiek, 
hanteren waardoor een reorganisatie van de scholen noodzakelijk was. 
Bron: DGIDC. 
 
De algemene richtlijnen voor het PMSE werden vastgelegd in het document Bases Gerais de 
Orientação do Programa Mais Sucesso Escolar (BGO-PMSE).  Hierin wordt het criterium vastgelegd 
waarbij scholen en hun respectievelijk Regionaal Departement Onderwijs (de zogenaamde DRE) 
overeenkomen, conform clausule 2 punt 1,  het schoolsucces met 1/3
de




het gemiddelde schoolsucces van het overeengekomen referentiejaar.  De hiernavolgende Tabel 15 
geeft de mogelijke scenario‟s weer. 
Het BGO-PMSE bepaalt twee lijnen om de schoolprestaties te analyseren: het instructieniveau en het 
burgerzinniveau. 
Ter bevordering van de analyse alsook van het debat aangaande het instructieniveau, werden volgende 
indicatoren binnen het BGO-PMSE in oogschouw genomen: 
- Evolutie van het aandeel zittenblijvers in het totaal alsook per vak;  
- Evolutie van de kwaliteit van het globaal succes alsook per vak;  




 leerjaar en 
  de nationale examens in het 9
de
 jaar (Portugees en wiskunde);  
- Schoolse overgang en beëindigen van de cyclus;  
- Evolutie aantal inschrijvingen in een equivalent vormingsaanbod;  
- Evolutie in termen van leeftijd en ingeschreven leerjaar;  
- Projectie van de effecten, op basis van ervaring, ten aanzien van de volgende cyclus.  
 
Betreffende burgerzinniveau zijn onderstaande indicatoren gebruikt:  
- Aantal ongewettigde afwezigheden;  
- Aantal orde- en/of tuchtmaatregelen en respectievelijke ernst van de feiten;  
- Participatie aan projecten en andere initiatieven welke door de school gepromoot worden;  
- Participatie in formele en informele schoolstructuren. 
 
Bovenvernoemde indicatoren werden gehanteerd om de effectiviteit te meten van het programma 
“Meer schoolsucces”. 
Terwijl tabel 15 het theoretisch kader aanreikt binnen hetwelk scholen(groepen) een overeenkomst 
afsloten voor autonomietoename, geeft tabel 16 verderop aan de hand van het Fenix-project een 
concretere invulling hiervan weer. 
Teruggrijpend naar het theoretisch kader kunnen we stellen dat scholen die opteerden voor de 
MeerKlas-methodiek een roterende differentiatie kozen, terwijl scholen met een Fenix-methodiek een 
doelgerichtere aanpak verkozen.  Bovendien kan gesteld worden dat beide methodieken 
handelingsgericht werken vooropzetten en zelfs opbrengstgericht werken (zie tabel 15). 
Tabel 15:  Weergave van mogelijke Scenario’s  
Programma meer schoolsucces : algemene oriëntatieprincipes  
PROGRAMMA MEER SCHOOLSUCCES – CLAUSULE 2 PUNT 1 VAN DE OVEREENKOMST TUSSEN DRE EN SCHOOL 
(VERKLARENDE SCENARIO’S) 
Schoolengagement : 1 – Met 1/3 het schoolsucces verhogen in verhouding tot de schooljaren opgenomen in het project 



























































   33 %   10 %  60 %  40 %  27 % 
 28 % 
 28 %  18 % 
 21 % 
 20 %  
 79 % 
 12 % 
 17 % 
 14 %    8 % 
 15 % 
 10 %    7 %  
   85 % 
S2 
S2 
   33 %   10 %  70 %  30 %  20 % 
 21 % 
 21 %  13 % 
 16 % 
 15 %  
 84 % 
   9 % 
 13 % 
 10 %    6 % 
 11 % 
   7 %    5 %  
   89 % 
S3 
S3 
   33 %   10 %  80 %  20 %  13 % 
 14 % 
 14 %    9 % 
 11 % 
 10 %  
 89 % 
   6 % 
   9 % 
   7 %    4 % 
   7 % 
   5 %    3 %  
   93 % 
S4 
S4 
   33 %   10 %  90 %  10 %    7 % 
   7 % 
   7 %    4 % 
   5 % 
   5 %  
 95 % 
   3 % 
   4 % 
   3 %    2 % 
   4 % 
   2 %    2 %  
   96 % 
S5 
S5 
   33 %   10 %  95 %    5 %    3 % 
   4 % 
   4 %    2 % 
   3 % 
   2 %  
 97 % 
   2 % 
   2 % 
   2 %    1 % 
   2 % 
   1 %    1 %  
   98 % 
Bron: GEPE 
  2 – Overeenkomstig de jaarlijkse relatieve verbetering nagestreefd per leerjaar en per vak onderhevig aan deze overeenkomst. 
  3 – Jaarlijkse tolerantiemarge welke betrekking heeft op de overeengekomen verbeteringsdoelstellingen. 
  4 – Historisch afgeleid op basis van het gemiddelde slaagpercentage over de laatste 4 schooljaren vóór de toepassing van Fenix- of MeerKlasmethodiek 






HET PORTUGESE FENIX-PROJECT 
 
Het Fenix-project ontstond in de scholengroep Agrupamento Campo Aberto - Beiriz (nabij Porto in het 
Noorden van Portugal) als een innoverende aanpak waarbij schoolsucces centraal staat.  Binnen deze 
context ging het schoolteam op zoek naar noden, kansen, mogelijke oplossingen en verwachtingen.  
Vernoemd project steunt op drie principes: 1) het principe van meervoudig succes; 2) het principe van 
de relatieve homogeniteit; 3) het principe van flexibiliteit waarbij een school leerlingengroepen en 
leergroepen vormt en leerkrachten aan leerlingengroepen toewijst.  De kleinste groepen worden 
“Nest” (Ninho) genoemd. 
Origineel worden de “Nest”-groepen samengesteld door leerlingen uit hetzelfde leerjaar.  Sommige 
scholen kozen echter voor een combinatie tussen eerder vernoemde leerlingen en/of leerlingen van een 
lager/hoger leerjaar in functie van de leerprestaties in de vakken Portugees, wiskunde en Engels, 
telkens met het opzet om deze leerprestaties te verbeteren en te versterken.  Dit toont andermaal aan 
dat, volgens de schoolautonomie en het pedagogisch project, scholen eigen accenten kunnen leggen. 
De nood aan een verhoging van het schoolsucces gaat in het Fenix-project gepaard met het voorkomen 
diagnostische fase in de maand september en verhelpen van leerproblemen evenals het beter besteden 
van menselijke en materiële middelen. 
Zoals aangehaald door Almeida, Ribeiro & Gomes (2006) toont onderzoek aan dat competenties 
ontwikkeld in de initiële leerjaren een significante invloed hebben op het latere leerrendement. 
Permanente opvolging en evaluatie vormen een dynamiek welk bepalend is voor het groeperen en de 
heraansluiting van elke leerling.  In de zin dat leerlingen gegroepeerd worden in functie van hun 
(lacunaire) kennis geldt volgens Moreira (2009) het principe van de relatieve homogeniteit.  Het 
spreekt voor zich dat, naar analogie van het RTI- model besproken in Deel I, bijkomende 
ondersteuning noodzakelijk is. 
Het Fenix-project is, als oorspronkelijk model, niet enkel in omvang gegroeid, maar ook in termen van 
remediërende en differentiërende aanpak met bovendien een ruim samenwerkingsnet zowel binnen als 
tussen scholen (Verdasca, 2009).  Figuren 16, 17 en 18 zijn hiervan een schematische weergave. 
Tijdens het schooljaar 2006-2007 ontstond het Fenix-project in de scholengroep Campo Aberto - 
Beiriz, al was het nog in een embryonale vorm.  Gezien  het  toenemende percentage zittenblijvers  in  




negende leerjaar (zie tabel 16) maakte de scholengroep gebruik van haar autonomie om de strijd aan te 
binden met het hoge aantal zittenblijvers en in het verlengde daarvan met de voortijdige schooluitval. 
De scholengroep nam als uitgangspunt van de leerjaren het gemiddelde percentage zittenblijvers over 
de laatste vier schooljaren.  Hieruit bleek dat in het 2
de
 leerjaar 11,3%  van de leerlingen over de laatste 
vier schooljaren bleven zitten.  In het 7
de
 leerjaar ging het om 10,2%  van de leerlingen en in het 9
de
 
leerjaar 12,1%.  Vanuit een preventief perspectief besloot de scholengroep dat acties tot vermindering 





Om de innoverende pedagogische  praktijken te valideren  en te objectiveren sloot de scholengroep 
een 3-jarige overeenkomst met de Universidade Católica Portuguesa
146
  (zie bijlage 3) in april 2008. 
Deze  overeenkomst bepaalt  dat de universiteit instaat voor de begeleiding en eventuele bijsturing  
van het project.   Zodoende is een technisch-academische  input verzekerd en zullen evaluatiecriteria 
en resultaten nauwgezet kunnen opgevolgd worden.  Dankzij de input van vermelde Universiteit 
werden meetinstrumenten ontwikkeld voor een accurate feedback omtrent de effectiviteit van het 
project.  In samenwerking met de universiteit werd  de methodologie van  het  Fenix-project in kaart 
gebracht (zie verder figuren 15, 16 & 17).  
Teruggrijpend naar het concept “meervoudig succes” uit Deel I, kan worden gesteld dat met de 
introductie van de Universiteit in het Fenix-project een belangrijke pedagogische en sociaal-
maatschappelijke dynamiek ontstond in het kader van deze samenwerking.  Deze gaf aanleiding tot 
een samenwerkingsdynamiek welke spoedig vertaald werd in een overeenkomst tussen de 
scholengroep en de Universiteit.  
Het geregeld uitwisselen van ervaringen kenmerkt de methodologie van het Fenix-project.  Deze 
uitwisselingen
147
 vinden plaats tussen de vakcoördinator, de graadcoördinator, de “Nest”-coördinator 
en de begeleiders (zoals CLB-medewerkers, leerlingenbegeleiders en logopedisten).  
Ouders (zie figuur 17) hebben zowel contact met de begeleiders als met de klastitularis van een Fenix-
klas (dit is de hoofdklas), die steeds op de hoogte is van de leervorderingen van elke “Nest”-leerling.  
Door wekelijks ervaringen uit te wisselen met de “Nest”-leerkrachten weet de titularis bovendien 
welke vooruitgang elk van de leerlingen maakt.  In de 3° cyclus hebben leerkrachten naast de 
klastitularis van de Fenix-Klas een belangrijke ondersteunende rol (zie figuur 15 & 16).  
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  De overeenkomst werd afgesloten met de ondersteuningsdienst voor effectievere scholen verbonden aan de 
Faculteit voor onderwijs en psychologie van de Universidade Católica, Centro Regional do Porto. 
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Tabel 16: Percentage zittenblijvers in Agrupamento Campo Aberto  
van 2003-2004 tot en met 2006-2007  
Leerjaar 2003/2004 2004/2005 2005/2006 2006/207 Gemiddelde 
1
ste
 leerjaar 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 0,0 % 
2
de
 leerjaar 10,7 % 10,8 % 9,7 % 14,0 % 11,3 % 
3
de
 leerjaar 3,9 % 0,7 % 0,8 % 2,0 % 1,9 % 
4
de
 leerjaar 3,8 % 3,9 % 12,0 % 7,0 % 4,0 % 
5
de
 leerjaar 7,0 % 5,6 % 2,7 % 1,4 % 4,2 % 
6
de
 leerjaar 3,6 % 8,7 % 3,7 % 1,3 % 4,3 % 
7
de
 leerjaar 13,0 % 19,1 % 8,0 % 9,6 % 10,2 % 
8
ste
 leerjaar 10,0 % 8,1 % 15,2 % 9,5 % 8,5 % 
9
de
 leerjaar 7,0 % 15,6 % 15,8 % 10,0 % 12,1 % 
Bron: – Projecto Educativo Agrupamento Campo Aberto  (2009; aangepast met een extra kolom  “gemiddelde” 
             voor raadpleging en gebruik). 
 
De hierna volgende figuren 15, 16 & 17 illustreren hoe de drie kenmerken die het eigenlijke hart 
maken van beleidseffectiviteit prominent aanwezig zijn (zie Vanhoof & Van Petegem, 2006 in Deel I).  
Het gaat om: 1) doeltreffende communicatie; 2) ondersteunende relaties; 3) gedeeld leiderschap.  Meer 
nog, uit wat tot op heden verteld werd en uit wat nog volgt over het Fenix-project blijkt dat de overige 
vijf dragers van beleidseffectiviteit eveneens aanwezig zijn, te weten: 1) gezamenlijk beleid; 2) 
geïntegreerd beleid; 3) responsief vermogen; 4) reflectief vermogen en 5) innovatief vermogen.  
Het Fenix-project is een innovatief pedagogisch project tot verhoging van het schoolsucces (Moreira, 
2010).  Dit gebeurt vanuit een multidimensioneel perspectief waarbij zowel leerkrachten als ouders en 
leerlingen worden betrokken.  Het project gaat uit van drie principes.  Ten eerste, de relatieve 
homogeniteit van de leerlingen.  Ten tweede, het principe van het meervoudige
148
 succes.  Ten slotte, 
het principe van een flexibel schoolbeleid ten aanzien van het curriculum en de middelen.  Dit project 
centreert zich op een leerlinggerichte schoolbeleid zoals beschreven in Deel I. 
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  Met name: leersucces; relationeel succes; gedragsmatig succes en socio-emotioneel succes (Azevedo J. & 
Alves J.M. 2010).  





































Uitwisselingen online Notulen 
Informele contacten 
 
Verantwoordelijk voor het 
beheer van online groepen. 
Maken tussentijdse en 
eindrapporten op betreffende 




Coördinatoren van de 
Nesten 
 
Op basis van een diagnostische evaluatie 
beslissen welke lerenden naar de Nesten gaan.  
 
Strategieën uitlijnen en aanpassen. 
 
Planning opmaken betreffende Fenix/Nesten. 
 
Pedagogisch materiaal aanmaken. 
 
Horizontaal synchroniseren van het 
curriculum. 
 
Monitoring en evaluatie van schoolresultaten, 
om beslissingen te treffen aangaande de 
mobiliteit van lerenden. 
 
Opmaak diagnostische evaluatie. 
 
Bepalen van leerlingen voor 











Uitvoeren en verbeteren van 
summatieve evaluaties en andere. 
 
Bepalen van leerlingen voor Nesten 1 
of 2 of klas van oorsprong. 
 























Organisatie en beheer van alle 
beschikbare middelen 
Opmaak uurroosters zodat 
Fenix-klassen en Nesten, van een-
zelfde leerjaar op hetzelfde tijdstip 
les hebben in de interveniërende 
vakken. Dit garandeert de mobiliteit 
van de lerenden.  
Selectie van klastitularissen, 
leerkrachten van de Fenix-klassen 




Jaarlijkse selectie van prioritaire 
interveniërende vakken. 
Profielbepaling van klastitularis Fenix-klas. 
Profielbepaling van leerkrachten en  Fenix-
klas en Nesten. 
Profielbepaling van leerlingen om klassen te 
integreren. 
Evaluatie van het proces en van de resultaten 
(kwalitatief en kwantitatief). 
Samenwerking met Universiteit. 
Pedagogische coördinatie. 
















Bron:  Luísa Tavares Moreira (2010, p. 91)               143 



























































Organisatie en beheer van alle 
beschikbare middelen 
Organisatie en pedagogisch beheer 
evenals operationalisering 





Doelstellingen en de wijze waarop deze beginselen geoperationaliseerd worden, vormen de 
innoverende pedagogische eigenheid van het project.  Op operationeel niveau staan: (a) de 
gehanteerde criteria  voor  de  samenstelling  van  klassen;   (b)  het  type  onderwijskundig  
ondersteuningsmodel, de “Nesten” (Ninhos)149;  (c) een flexibel beheer van  het curriculum  en  human 
resources; (d) samenwerking en uitwisseling tussen leerkrachten en procesbegeleiders, ouders en 
andere onderwijsbetrokkenen.  
Zoals lerenden hun basiskennis binnen de “Nesten” verdiepen betreft een methodiek dat Jos Boven 
(1982) aanhaalt in Deel I.  Juchtmans et al. (2011) sluiten zich met hun kleine klassen als additionele 
remediëringsvorm hierbij aan.   Met dien verstande dat Juchtmans et al. (2011) opteren voor groepen 
van hoogstens 20 leerlingen en een “Nest” uit maximum zeven leerlingen bestaat, zoals aangegeven 
door Luíza Tavares Moreira (in Azevedo & Alves, 2010).  Deze klassamenstelling heeft twee redenen: 
1) de lerenden blijven idealiter niet langer dan 4 tot 6 weken in een “Nest”; 2) de strakke planning 
voorkomt niet-taakgerichte communicatie en leerkrachten hanteren verschillende didactische 
handelingen (differentiatie) opdat alle lerenden mee zouden zijn en nieuwe inzichten zouden 
verwerven.  De uiteindelijke doelstelling is dat deze lerenden, in beperkte tijd, via een 
remediëringscursus terug kunnen aansluiten bij de leerkracht (en medeleerlingen) die de hoofdcursus 
verzorgt.  
De scholengroep koos vanuit een preventief beleid het 2
de
 leerjaar en het 7
de
 leerjaar als leerjaren 
waarin bijsturing prioritair werd gesteld.  Zoals eerder vermeld, werd bij de aanvang van het Fenix-
project in samenwerking met de Portugese Katholieke Universiteit van Porto gepolst naar de 
effectiviteit van het  project,  schooljaar 2008-2009.  Tabelen 17 & 18 geven duidelijk het 
kennisniveau van lerenden weer, tijdens de diagnostische fase, bij de aanvang van het schooljaar, 
alsook de leerwinst op het einde van het schooljaar.  Van deze 22 leerlingen uit het 2
de
 leerjaar zijn er 
voor Portugees 4 die niet voldoen en 7 met een voldoende.  Vier leerlingen hebben reeds een 
duidelijke achterstand en 7 leerlingen lopen potentieel risico.  De zwakste leerlingen worden 
bijgewerkt in een  “Nest”  en op het einde van de eerste evaluatieperiode merkt men dat één leerling 
die initieel niet voldeed intussen een voldoende behaalt.  Drie leerlingen die in de diagnostische fase 
“goed” scoorden behalen een “zeer goed” op het einde van de eerste evaluatieperiode.   De 
eindevaluatie van de tweede periode toont aan dat geen enkele leerling een onvoldoende scoort voor 
Portugees.  Dit wijst erop dat zelfs de zwakste leerlingen de eindmeet halen dankzij de structurele 
differentiatie, via een “Nest”-klas, op het niveau van het 2de leerjaar. 
Hierdoor kan de link gelegd worden met het concept verbreding van Jos Boven (zie Deel I).   
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Voor het vak  wiskunde zien we bij  de  aanvang  van  het 2
de
 leerjaar dat maar liefst 7 van de 22 
leerlingen een onvoldoende heeft.  Ondanks het feit dat het om een grotere groep leerlingen gaat die 
wordt bijgewerkt in een “Nest”-klas, is de effectiviteit reeds tijdens de eindevaluatie van de eerste 
periode waarneembaar.  Dit is te verklaren door het feit dat het wegwerken van taalachterstand meer 
tijd vergt dan rekenkundige achterstand, alsook door het feit dat het aantal maanden taalachterstand 
vaak groter is dan het aantal maanden rekenkundige achterstand.  
Voor het 7
de
 leerjaar, dat uit 33 leerlingen bestaat, toont Tabel 18 de beginsituatie.  De toetsen staan  
op 5 waardoor de scores worden gequoteerd in vijf niveaus.  Noch voor Portugees, noch voor Engels, 
noch voor wiskunde komen er zéér zwakke leerlingen voor (niveau 1).  Wel zijn er heel wat zwakke 
leerlingen (niveau 2) voor wiskunde.  Niet minder dan 21 van de 33 leerlingen scoren, in de 
diagnostische fase, tussen 20 en 40 % op wiskunde!  Van de 33 lerenden behalen 12, in de 
diagnostische fase, tussen 20 en 40 % voor Portugees.  In het vak Engels vertonen 9 op de 33 lerenden 
lacunaire basiskennis.  
Bij de eindevaluatie van de eerste periode zien we dat niet minder dan 11 leerlingen van de 21 voor 
wiskunde in het 7
de
 leerjaar voortaan tussen 40 en 60 % scoren.  Voor Portugees halen 10 leerlingen 
intussen dit niveau en scoren alle negen leerlingen voor Engels op ditzelfde niveau.  De eindevaluatie 
van de tweede periode toont aan dat geen van de drie vakken nog zwakke leerlingen telt!  
Bovenvernoemde resultaten wijzen op wat, in Deel I, Marzano (2005) een efficiënte school noemt 
als op wat Vanhoof  &  Van Petegem (2006) onder beleidseffectieve scholen verstaan.  
Tijdens een diepte-interview met Luísa Tavares Moreira (auteur van het Fenix-project) werd duidelijk 
hoe het project een ingrijpend veranderingsproces in gang zette.  Het is dan ook niet te verwonderen 
dat het project hoge eisen stelt aan de leidinggevende kwaliteiten van de schoolverantwoordelijken.  
Deze moeten immers de multitasking beheersen, denk maar aan: 
(1) het betrekken van bestuurders, eigen schoolteam en ouders bij het project; 
(2) alle betrokkenen inspireren en tevens „scherp‟ houden; 
(3) reorganiseren en, waar nodig, saneren; 
(4) uitbouwen van externe netwerken voor uitwisseling en ondersteuning; 
(5) besluiten nemen alsook richting geven in het kader van het project.  
Zoals beschreven in Deel I hanteert het Fenix-project een leerlinggericht schoolbeleid.  Na de 
invoering was, in het eerste werkingsjaar, de spanning aanzienlijk.  Naarmate projectbegeleiders, 
schoolteam, ouders en leerlingen resultaten zagen, werd evenwel de gedrevenheid alsmaar groter.  Het 
meervoudig succes van lerenden (zoals beschreven in Deel I) weerspiegelt zich in het meervoudig 
succes van het schoolteam. 
Tabel 17: Resultaten in het 2
de



















































































































Tabel 18: Resultaten in het 7
de























































































































































































Legende:   VN : voldoet niet.      V  : voldoet      G  : goed      ZG  : zeer goed      NIV :  niveau 





Het Fenix-project werd onder de aandacht van de minister van onderwijs Maria de Lurdes Rodrigues 
gebracht mede door de toenemende bekendheid van Luísa Tavares Moreira.  In april 2009 riep de 
minister van onderwijs alle scholen op tot het elektronisch indienen van een eigen project dat aansloot 
op het thema Mais sucesso escolar (meer schoolsucces), en waarbij scholen bijkomende steun konden 
genieten indien zij geselecteerd werden (Ministério da Educação, 2009).  
Scholen konden zich tot 1 juni 2009 kandidaat stellen met melding van: instellinggegevens, diagnose 
van leerling en scores, beoogde doelstellingen voor interne en externe evaluatie van de leerlingen per 
schooljaar, strategische doelstellingen, concrete organisatie, methodologie, opleidingsnoden, vereiste 
personeelsondersteuning, het betrekken van externe deskundigen, kostenraming. 
Er werden 123 scholen weerhouden waarvan 46 een matrix of een concept vertoonden gelijkaardig aan 
het Fenix-project.  Een aantal scholen vertoonde dan weer gelijkenissen met het project TurmaMais 
(Meer-Klas).  
Beide projecten baseren  zich  op  additionele  methodieken  (Juchtmans et al.,  2011)  als verdiepen  
en verbreden Jos Boven (1982)  om te remediëren  en  differentiëren.  Deze  projecten streven naar  het 
verhogen van de (basis)competenties en het verlagen van het aantal zittenblijvers.  Bepaalde principes, 
zoals de nood aan structurele verdieping, werden door beide auteurs geformuleerd.  Ook Batsche et al. 
(2010) verwijzen in Deel I naar deze structurele nood.  De beide projecten illustreren  het 
spanningsveld  van  het  “excellence-equity debate”  zoals  beschreven  door Belfi et al.  (2010)  in  
Deel I. 
TurmaMais stigmatiseert minder omwille van het gehanteerde roterende principe, maar lijkt een 
minder uitgesproken doelgerichtheid als neveneffect te hebben.  Het ziet ernaar uit dat de spreiding 
van krachten leidt tot een lagere beleidseffectiviteit. 
Men kan zich de vraag stellen of het Fenix-project (zeer) zwakke lerenden a priori stigmatiseert.  
Tijdens mijn diepte-interviews (zie p.156) en bezoeken aan diverse “Nest”-klassen bleek dit geenszins 
het geval te zijn.  De reden waarom deze methodiek niet als stigmatiserend ervaren wordt, is te wijten 
aan de korte tijdsspanne waarin lerenden in de “Nesten” verblijven.  Tijdens deze periode ervaren 
(zeer) zwakke lerenden effectieve hulp en zien ze hun punten-score verbeteren, hun zelfvertrouwen en 
leervreugde toenemen.  Wanneer ze na de “Nest”-klasperiode, van hoogstens 6 weken, terug 
aansluiten bij de hoofdles zien ze soms hun punten zakken, maar niet meer in de mate als vóór de 
“Nest”-periode.  Deze (zeer) zwakke lerenden rijzen vaak als een Fenix terug op in de hoofdles.  De 
hoge effectiviteit van de remediëring, waarover verder meer, wijst op de doeltreffendheid van het 






Werking van de “Nesten” (Ninhos) 
In de loop van de eerste maand van het schooljaar, met name in september, vindt een diagnose plaats 
tijdens de lessen Portugees, wiskunde en Engels
150
.  Deze diagnose peilt naar de leerprestaties van elke 
leerling en detecteert lerenden met leerachterstand in één, twee of drie van de eerder vernoemde 
vakken. 
Deze vroegtijdige diagnose is van essentieel belang voor de effectiviteit en de efficiëntie van het 
project, daar het zowel preventief als curatief de strijd aangaat tegen het cumulatief effect van 
leerachterstand, zoals beschreven in Deel I.  
Momenteel loopt het Fenix-project in 43 Portugese scholen, gespreid over de vijf regio’s  (zie in 
bijlage).  Elke school heeft het project licht aangepast in functie van haar eigenheid.  Zo selecteren 
sommige scholen het leervak geschiedenis, aardrijkskunde en/of een wetenschappelijk/technisch 
leervak in plaats van Engels.  Sommige scholen maken gebruik van één “Nest” in plaats van twee.  
Scholen die voor twee “Nesten” kiezen, onderscheiden zwakke van zeer zwakke leerlingen.  Andere 
scholen opteerden steevast voor één groep omwille van locatiegebrek.  De directie van de 
scholengroep Beiriz gaf in het diepte-interview aan dat mits enige creativiteit en bereidwilligheid van 
het schoolteam en het administratief personeel er altijd wel een oploss ing is.  Bijvoorbeeld het 
kopieertoestel
151
 uit een lokaal halen zodat dit vrij komt, een deel van de refter gebruiken, enz.  
Mevrouw Moreira is voorstander van een tweedelige “Nest”-opsplitsing, bij de opstart van de 
methodiek en zeker in scholen met een groot aantal zwak-presteerders.  Te meer omdat de zeer zwak 
(ZZ) lerenden uit de ene “Nest”-klas kunnen overgaan naar de andere “Nest”-klas voor zwak (Z) 
lerenden (zie figuur 20) .  Een school met slechts één “Nest”, wegens vermeend plaatsgebrek, 
ontneemt volgens Mevr. Moreira in sommige gevallen verdiepingskansen aan lerenden.  De 
bevindingen en resultaten uit de diagnostische fase zullen bepalend zijn tijdens de beslissing om over 
te gaan tot een enkelvoudige of tweedelige “Nest”-opsplitsing. 
De “Nesten” vormen tijdelijke leerlingengroepen welke een pedagogische eenheid voorstellen zoals 
beschreven door Tielemans (1996) in Deel I, p. 65. 
Na diagnose wordt nagegaan welke jongeren extra ondersteuning behoeven (zie verder in foto 1, 
weergegeven in kleur).  Hierbij wordt een onderscheid gemaakt tussen twee categorieën: zij die geen 
of  nauwelijks  voorkennis  en/of capaciteiten ter hantering van methodieken hebben  verworven en  
zij die voorkennis deels, maar onvoldoende, beheersen.  Uit deze foto zou verkeerdelijk gedacht 
                                                                 
150









kunnen worden dat lerenden slechts moeilijkheden vertonen ten aanzien één vak.  Niets is minder 
waar.  Figuur 18 geeft dan ook een genuanceerdere visuele weergave. 
Na het eerste werkjaar 2009-2010 van het Fenix-project in 46 scholen (zie bijlage 7) kunnen thans de 
eerste conclusies getrokken worden (Fénix Digital 2010, p. 9-10).  Het project liet scholen toe om 
meer gericht en structureel (zeer) zwakke leerlingen vooruit te helpen.  De behaalde eindresultaten in 
2009-2010 door de verschillende scholen, geven aan dat het Fenix-project impact heeft op indicatoren 
als: aanwezigheid,  stiptheid, participatie  van  leerlingen en ouders, vak- en schoolresultaten.  Dit alles 
is een mooi voorbeeld van meervoudig succes (zie Deel I, p. 38).  
Meer dan 80% van de deelnemende scholen slaagde erin het gemiddelde zittenblijven van over de 
laatste vier jaren met 1/3
de
  te verminderen.  Het Fenix-project draagt met andere woorden bij tot het 
verhogen van de schooleffectiviteit in het bijzonder en van de onderwijskwaliteit in het algemeen.   In 
de loop van het eerste implementatiejaar gaf de katholieke universiteit Porto samen  met de 
scholengroep Agrupamento Campo Aberto – Beiriz meerdere vormingen in elke regio.  Het schooljaar 
2009-2010 kan gezien worden als operationaliserings- en implementatiejaar.  Tijdens het schooljaar 
2010-2011 was er verfijning en meer inbedding van het project in de schoolcultuur.  De 
vormingsmomenten focusten zich op ondersteuningsmethodieken voor Portugees en wiskunde.  
Tijdens de interregionale uitwisselingsmomenten kwamen ook andere thema’s aan bod zoals: good 
practices en groepswerk ook praktijkvoorbeelden en subthema’s zoals meervoudige intelligentie, 
leerstijlen, aanpak van gedemotiveerde leerlingen,… gaven de uitwisseling een substantiële inhoud.  
In november 2010 kon ik een dergelijke uitwisseling bijwonen in Porto (zie bijlage 5).  
De instructieverantwoordelijken en coördinatoren gaven aan dat deze uitwisseling hen veel had 
bijgebracht.  De online-uitwisseling is volgens hen een belangrijke stap naar persoonlijke 
ontwikkeling, maar de directe uitwisseling kreeg alsnog de voorkeur.  Schoolteams worden sinds 
december 2010 ook geïnformeerd via de digitale Fenix-nieuwsbrief
152
. 
Tabel 19 (in bijlage 7) toont aan dat het Fenix-project niet beperkt is tot één regio maar een territoriale 
spreiding kent.  De onderlinge resultaten per DRE (zie kaart 3 op p.122)  zijn vergelijkbaar daar 
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  http://www.porto.ucp.pt/twt/ProjectoFenix/MyFiles/MeusDocumentos/JornalDig italFen ix001.pdf  
     http://www.porto.ucp.pt/twt/ProjectoFenix/MyFiles/MeusDocumentos/JornalDig italFen ix002.pdf 
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Diagram 2: Percentage geselecteerde scholen per DRE (schooljaar 2009-2010) 
 
Bron: eigen voorstelling  
 
In het kader van het Fenix-project ontvangt elke school extra financiële middelen.  Ze worden volgens 
een eigen strategisch plan  aangewend met als doel te verhinderen dat jongeren uit de onderwijsboot 
vallen oen moeten overzitten.  
Na een evaluatie in het voorjaar 2010 verloren 3 scholen
153
  hun extra middelen omwille van niet 
behaalde doelstellingen.  
Foto 1 geeft de oorspronkelijke klas van 18 leerlingen weer.  Om het optische effect van de leerlingen 
en selectie te optimaliseren werd wit papier gebruikt. In werkelijkheid dragen leerlingen kleurrijke 
kledij (niet noodzakelijk T-shirts) en zijn banken, bord, muren en zo verder eveneens kleurrijk.  De 
lessen worden niet noodzakelijk in deze frontale klasopstelling gegeven, wel was het voor de foto 
belangrijk dat geen enkele leerling herkenbaar zou zijn.  
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 DRELVT  : Escola Básica dos 2° e3° Ciclos Avelar Brotero  
     DRELVT  : Agrupamento de Escolas da Charneca da Caparica  
















Foto 1 : Visuele weergave van de leerlingenselectie voor de samenstelling 
van de “Nesten”  op het einde van de diagnostische fase 
 
 
              Bron: DVD Projecto Fénix (2010) DREN. 
 
 
Zoals eerder vermeld, gebeurt de diagnose in de loop van september.  Tijdens deze periode hebben de 
leerkrachten Portugees, wiskunde en Engels de zwakke leerlingen (met oranje T-shirt op foto) 
geselecteerd alsook de zeer zwakke leerlingen (met blauwe T-shirt op de foto).  Dit wil zeggen dat 
deze school kiest voor de inrichting van twee “Nesten”.  In één “Nest” zitten enkel de zwakke 
leerlingen terwijl het andere “Nest” samengesteld is met zeer zwakke leerlingen.  Elk “Nest” bestaat 
uit maximaal 7 leerlingen.  
Een leerkracht dient hierbij niet alleen de leerlingen die leerwinst maakten van de (zeer) zwakke te 
onderscheiden, maar eveneens significante vooruitgang aan te tonen en jongeren geregeld bij te sturen. 
Op hun beurt hebben leerlingen nood aan meer feedback dan enkel slechte of goede cijfers op hun 
rapport.  Het is essentieel dat ook zwakkere leerlingen strategieën ontwikkelen welke hen in staat 
stellen vooruitgang en betere resultaten te boeken. 
Eens de diagnose gesteld, worden alle zwakkere leerlingen opgedeeld in twee groepen, met name in 
“Nest”-1 en “Nest”-2.  Leerlingen kunnen voor een beperkte tijd (bij voorkeur niet langer dan een 








Figuur 18: Schematische weergave samenstelling “Nesten” (Ninhos) 
Schematische weergave samenstelling “Nest” 
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Legende   Detectie zwakke leerling door leerkracht wiskunde 
   Detectie zwakke leerling door leerkracht Portugees 
L : leerling   Detectie zwakke leerling door leerkracht Engels  
                   Bron: eigen voorstelling 
Figuur 18 toont hoe het Fenix-project het schoolteam doelgericht doet samenwerken.  Sommige 
lerenden hebben voor meerdere vakken bijkomende ondersteuning nodig en volgen dan ook diezelfde 
vakken parallel in een “Nest”-klas zodat de lerende eerst zijn basiskennis op niveau kan brengen. 
Naast het detecteren van leerbedreigde lerenden toont figuur 19 tevens hoe het Fenix-project het 
schoolteam doelgericht doet samenwerken.  Deze gezamenlijke doelgerichtheid is een belangrijk 
onderdeel van wat Vanhoof & Van Petegem (2006), in Deel I, verstaan onder beleidseffectieve school.  
Afhankelijk van het feit of de school opteert voor één of twee “Nesten” zullen voor de vakken 
Portugees, wiskunde en Engels respectievelijk drie of twee docenten dit project meehelpen uitvoeren.  
Deze leerkrachten stellen coöperatief en geïntegreerd werken voorop.  In de 1
ste
 cyclus wordt het team 
samengesteld uit de klastitularis en de leerkracht die het “Nest” begeleidt.  Een vakspecifieke “Nest”-
coördinator fungeert voor de 3
de
 cyclus. 
Deze “Nest”-coördinator zit de wekelijkse werkvergadering voor met als doel: 
(1) het beslissen in het begin van het schooljaar,  aan de hand van een diagnostische  evaluatie, 




(2) planning opstellen “Nesten” en van de oorspronkelijke Fenix-klas; 
(3) het aanreiken van pedagogisch materiaal dat rekening houdt met de eigenschappen van de 
     leerling in kwestie; 
(4) eindtermen en vakoverschrijdende eindtermen nastreven; 
(5) gemeenschappelijke toetsen opstellen en bijsturen; 
(6) monitoring en evaluatie van leerresultaten. 
Zoals hoger aangehaald kan een school opteren voor een enkelvoudige “Nest”-opdeling of een 
tweedelige.  Hierna wordt de opbouw van beide vormen schematisch weergegeven.  Figuur 20 toont 
hoe hoogstens zeven leerlingen uit de Klas-A naar het “Nest” gaan en tijdens maximaal 6 weken 
structurele differentiatie genieten.  In de loop van die weken stroomt elk van deze zeven leerlingen 
terug naar de Klas-A
154
.  Enkele leerlingen kunnen voor meerdere vakken voor een “Nest” 
geselectioneerd zijn.  De snelheid waarmee de leerling terugstroomt naar Klas-A zal verschillend zijn 
naar gelang van het vak en de leerwinst. 
 





Bron: Luíza Tavares Moreira  
 
In haar initiële vorm bestaat het Fenix-project uit twee klassen (zie hierna figuur 20). 
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 Het gaat hier om evenwaardige klassen.  De letters A en B, in de figuren 19 & 20, hebben aldus niets te 





Figuur 20 toont hoe “Nest”-1 zéér zwakke leerlingen (ZZ) ontvangt en “Nest”-2 zwakke leerlingen (Z) 
ontvangt.  Wanneer een school een Klas-A en  Klas-B heeft van eenzelfde leerjaar dan kunnen de 
(zéér) zwakke leerlingen in functie van het leervak in eenzelfde “Nest”-groep ondergebracht worden 
conform hun nog bij te werken basiscompetenties.  Let wel, “Nest”-1 en “Nest”-2 hebben elk 
hoogstens zeven lerenden.  Tijdens een zestal weken zullen de ZZ-leerlingen in functie van hun 
vorderingen (her)aansluiten bij de Klas-A; Klas-B; Nest-1; Nest-2.  Na hoogstens zes weken moeten 
de basiscompetenties voldoende bijgewerkt zijn om terug te kunnen aansluiten bij Klas-A of Klas-B. 
Figuur 20 :  Schematische opbouw van de 
“Oorspronkelijke Nesten” (Ninhos de base)
Klas - A Klas - B




Bron: Luíza Tavares Moreira (Z en ZZ betreffen eigen inbreng). 
 
Zoals figuur 19 aantoont, kunnen leerlingengroepen samengesteld worden door het vormen van 
niveaugroepen.  Leerlingen die  initieel heel veel moeite hebben met de instructietaal, kunnen soms na 
enkele weken  reeds opschuiven naar de groep met minder grote basistekorten.   
Soms moet vooral geoefend worden op bijvoorbeeld technisch lezen, andere keren gaat het veeleer om 
begrijpend lezen.  “Nest”-1 en  “Nest”-2  maken het zowel voor leerkrachten als voor leerlingen 
mogelijk om gerichte leemten weg te werken.  Onderzoek  (Folmer-Annevelink et al., 2005) naar 
effecten van de groepsgrootte en effecten van de leerling-leerkracht-ratio (LLR) en de leerling-
volwassene-ratio (LVR) toont een positieve samenhang tussen vermelde elementen enerzijds en het 
aantal taakgerichte en prijzende interacties anderzijds.  Taakgerichte en prijzende interacties hebben 
een positieve impact op het meervoudige succes.  Dit onderzoek sluit aan bij onderzoeksresultaten 




Kleinere groepen  (of groepen met een lagere LLR of LVR)  gaan samen met meer leerling-leerkracht-
interacties, ongeacht of deze interacties onderwijsinhoudelijk of meer organisatorisch gericht zijn.  De 
onderwijsinhoudelijke interacties leiden tot een grotere mate van taakgerichtheid.  Die taakgerichtheid 
hangt dan weer samen met een grotere taalvaardigheid.  Voor de effectiviteit van de  “Nesten”  zijn 
kleine groepen van essentieel belang.  In Deel III zullen we hierop andermaal terugkomen. 
Het spreekt voor zich dat het invoeren van “Nesten” voor spanningen kan zorgen.  Veranderingen 
gaan niet zelden gepaard met weerstand.  Daarom polste ik tijdens de diepte-interviews in de 
scholengroep Agrupamento Campo Aberto – Beiriz, zowel bij de schooldirectie en leerkrachten, als bij 
de lerenden en hun ouders naar het effect van het project  in termen van welbevinden en eigen 
perceptie.  Hierna worden de bevindingen van alle betrokkenen kort besproken.  
De schooldirectie  gaf tijdens het diepte-interview aan dat het Fenix-project organisatorisch heel veel 
vergt van het administratief personeel in termen van  het creëren van parallellessen en –klassen.  
Desondanks kreeg het personeel keer op keer alles naar behoren georganiseerd.  De leerkrachten, 
jongeren en ouders werden op verschillende momenten grondig ingelicht over het project.  Geen 
enkele ouder noch leerling weigerde in te stappen in het project.  De leerkrachten waren enthousiast en 
waren na de initiële resultaten nog  gedrevener geworden.  In de nationale ranking van scholen is de 
schoolengroep Agrupamento Campo Aberto sinds het Fenix-project in de ranking gestegen. 
Een grote meerwaarde die de leerkrachten uit het project haalden geldt het persoonlijke vlak:  zij 
ervaarden meer ondersteuning en uitwisseling.  Zoals reeds vermeld in Deel I, stellen Cortesão  &  
Stoer (1997) dat leerkrachten kennis overdragen door onderzoek alsook door het ontwikkelen van 
pedagogische middelen.  De meeste leerkrachten gaven aan dat hun nood aan inhoudelijke, nuttige 
alsook concrete didactische middelen en hefbomen eindelijk beantwoord werd.  Sommige leerkrachten 
gaven bovendien aan dat ze hun vooroordelen omtrent sommige lerenden hadden herzien.  Vooral de 
kleinschaligheid, laagdrempeligheid en de tijdelijkheid van de “Nest”-klassen (maximaal leerlingen) 
achtten de leerkrachten positief naar leerprestaties. 
Tijdens de diepte-interviews kon ik zowel lerenden interviewen uit de “Nest”-klassen, als lerenden die  
in de oorspronkelijke Fenix-klassen waren bleven.  De antwoorden van de respondenten
155
 werden 
opgedeeld en gebundeld volgens gender om na te gaan of er gender-verschillende percepties waren.  
In de eerste groep - respondenten zonder leerachterstand die in de oorspronkelijke Fenix-klas waren 
gebleven - beschreven de vrouwelijke lerenden hun gevoel op het moment van de overstap van de 
vriend(inn)en naar de parallelklas (namelijk de “Nest”-klas) als: enigszins droevig omdat ze hun 
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vriend(inn)en tijdelijk moesten achterlaten, maar tegelijk noemden zij zich tevreden omdat ze zouden 
vorderen in dat vak.  Bovendien was de terugkeer naar de oorspronkelijke Fenix-klas een bijkomende 
bekrachtiging.  De mannelijke respondenten beschreven hun gevoel, bij de overgang naar de “Nest”-
klas van hun vriend(inn)en, als “anders” of zelfs een “opluchting” (omdat hun klasgenoot effectief 
geholpen zou worden om de leerachterstand in te halen).  
Bij de tweede groep (respondenten met leerachterstand die in de “Nest”-klassen opgenomen werden) 
gaven zowel de mannelijke als vrouwelijke respondenten aan dat ze een dubbel gevoel hadden: 
“droevig omdat ze de oorspronkelijke klas dienden te verlaten tijdens de parallelles(sen) maar tevens 
blij met de extra hulp.  Op het moment dat de extra ondersteuning in de parallelklas overbodig werd  
en zij terug mochten keren naar de Fenix-klas, spraken beide genders over tevredenheid en fierheid. 
Slechts één mannelijke respondent voelde zich verward omdat hij nog niet zelfzeker was en vond dat 
hij onvoldoende gevorderd was om deze stap te zetten
156
. 
De ouders waren vooral opgetogen met de betere leerprestaties van hun kinderen. Sommige ouders 
gaven bovendien aan dat  hun kind vóór de aanvang van het project minder graag naar school ging  of 
thuis soms negatief commentaar gaf over het schoolgebeuren of over een bepaald vak.  Sinds het 
Fenix-project merken sommige ouders dat hun kind minder negatief staat tegenover de school of 
welbepaalde vak(ken).  Ouders appreciëren eveneens het feit dat kinderen die het moeilijker hebben 
ook effectief in en door de school geholpen worden. 
Bovenstaande gerelateerde leerwinst in het kader van het Fenix-project werkt uiteraard door in het 
programma “Meer schoolsucces” (kortweg PMSE), waarvan het Fenix-project deel uitmaakt.  In het 
hiernavolgende hoofdstuk buigen we ons over de impact van een dergelijke gestructureerde 
differentiatie op het nationale vlak. 
 
Impact van structurele differentiatie 
Het programma “Meer schoolsucces” loopt over vier schooljaren en ging van start in het schooljaar 
2009-2010.  Na het schooljaar 2012-2013 zal een eindevaluatie mogelijk zijn.  Toch kunnen we aan de 
hand van de huidige gegevens een heel duidelijke trend zien.  
Per toegepaste methodiek staan we stil bij de tussentijdse resultaten verzameld door het Ministerie van 
Onderwijs in Portugal en voortijdig vrijgegeven in het kader van dit proefschrift.  Opeenvolgend 
bespreken we hierna de evaluatie van het aandeel schoolsucces in het kader van scholen met een 
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  Naderhand bleek uit zijn punten dat hij moeite had om alles te volgen en vorderingen te maken. De leerling 





Fenix-methodiek (tabel 20); een MeerKlas-methodiek (tabel 21) of een combinatie van eerder 
vernoemde methodieken, welke onder de noemer hybride-scholen vallen (zie tabel 22).  
 

















1ste cyclus 90,8 96,04 98,0 95,5 7,2 
2de cyclus 88,8 93,53% 96,0 94,8 7,2 
3de cyclus 80,3 90,38% 93,4 90,8 13,1 
TOTAAL 86,6 92,50% 95,8 93,7 9,1 
 Bron: DGIDC. 
Het Fenix-project kent de grootste leerwinst in de 3
de
 cyclus.  Opmerkelijk is dat scholen(groepen) 
betere resultaten bekomen dan deze waar ze in datzelfde schooljaar naar streven.  Bijkomend is dat 
scholen(groepen) na hun eerste werkingsjaar een blijvende positieve stijging kennen van rond de 2 % 
in elke cyclus. 
 

















1ste cyclus 88,6  95,2 96,6 93,8 7,8 
2de cyclus 91,6  95,4 94,2 96,2 2,6 
3de cyclus 82,7  90,9 93,6 91,8 11,0 
TOTAAL 87,6  92,0 94,8 93,9 7,1 
 Bron : DGIDC. 
Uit tabel 21 blijkt dat in het schooljaar 2010-2011 het streefdoel van 96,2% in de 2
de
 cyclus niet 








 leerjaar overzat in datzelfde schooljaar.  Bovendien kennen 
scholen(groepen) met MeerKlas-methodiek in de 2
de
 cyclus van het tweede werkingsjaar een daling 
van 1,2%. 
Bij het vergelijken van tabellen 20 en 21 valt meteen op dat de totale leerwinst in het kader van de 
Fenix-methodiek over het basisonderwijs heen gemiddeld 2 % hoger ligt als deze van de MeerKlas.  
Slechts in de 1
ste
 cyclus scoort de MeerKlas-methodiek 0,6 % hoger in de behaalde leerwinst als in het 
Fenix-project.  Hier tegenover staat dat in de 2
de
 cyclus de Fenix-methodiek maar liefst 4,6% meer 
leerwinst haalt als de MeerKlas-methodiek.  In de 3
de
 cyclus is het percentage eveneens hoger (2,1%).  
Met de Fenix-methodiek behalen lerenden aldus meer leerwinst. 
Deze resultaten zijn significanter wanneer het historisch succes in oogschouw wordt genomen.  Met 
uitzondering van de 1
ste
 cyclus blijkt dat scholen(groepen) met Fenix-methodiek, de laatste vier 
schooljaren vóór diens implementatie 2,8% meer zittenblijvers telde als scholen(groepen) met 
MeerKlas-methodiek.  In de 3
de
 cyclus ging het om 2,4% meer zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters.  Rekening houdend de in Deel I besproken voorspe llende factoren van moeizame 
schoolloopbanen (zoals sociaal-economische status, de scholingsgraad van de moeder, de linguïstisch-
etnische achtergrond, enz.) kan gesteld worden dat de scholen(groepen) met Fenix-methodiek een 
sociaal kwetsbaarder publiek bereikt als deze met een MeerKlas-methodiek. 
 

















1ste cyclus 83,1  94,50 96,0 90,7 12,9 
2de cyclus 94,63 94% nihil Nihil nihil 
3de cyclus 79,2  88,89 91,5 90,1 12,3 
TOTAAL 81,1  90,79 93,7 90,4 12,6 
 Bron: DGIDC. 
De vergelijking tussen tabellen 20 en 21 met deze van de hybide-scholen (tabel 22) gaat niet op gezien 
het onderzoek in tabel 22 slechts 19 scholen(groepen) beslaat tegenover respectievelijk 89 en 130 
scholen(groepen).  Hybride-scholen kunnen we aldus jammer genoeg niet in de vergelijkingen 




Wel kan gesteld worden dat hybride-scholen positieve resultaten vertonen ten aanzien van de 
leerwinst, met weliswaar een uitzondering voor de 2
de
 cyclus, waarbij in het eerste werkingsjaar de 
leerwinst 0,66% onder het gemiddeld leersucces lag van de laatste vier schooljaren.  Daar de 
betreffende school de vooropgestelde doelstellingen niet haalde werd ze niet opnieuw opgenomen in 
het daaropvolgend schooljaar. 
Het spreekt voor zich dat het behalen van vooropgestelde doelstellingen een essentieel element vormt 
van een evaluatie.  Zoals Vanhoof  &  Van Petegem (2006) in Deel I stellen, is zelfevaluatie een 
belangrijk element bij het bepalen van de bele idseffectiviteit van een school.  Naast de interne 
evaluatie is er ook nog de externe evaluatie onder de vorm van nationale examens.  Resultaten op een 
nationaal examen Portugees of wiskunde bijvoorbeeld bieden een onafhankelijke kijk op eerder 
vernoemde leerwinst.  Laten we hierna dan ook nagaan hoeveel scholen(groepen) een overeenkomst 
afsloten met de regionale DRE met specifieke melding van het laatste leerjaar van een cyclus.   
 
Tabel 23 : Aantal scholen met een autonomie-overeenkomst ter verbetering van 
leerprestaties in de laatste leerjaren van elke cyclus 
 
1ste cyclus 2de cyclus 3de cyclus 
MeerKlas 0 7 6 
Fenix 4 13 5 
Hybride 0 0 1 
TOTAAL 4 20 12 
 Bron: DGIDC. 
Zoals hoger gesteld in figuur 11 is er een externe evaluatie bij het afsluiten van een cyclus.  Voor de 
3
de
 cyclus betreft het een nationaal examen voor de vakken Portugees en wiskunde.  Dit examen wordt 
opgesteld door de centrale overheid en wordt de dag van het examen onder gesloten omslag 
vrijgegeven.  Het nationaal examen vindt plaats op een door het Ministerie van Onderwijs bepaalde 
dag en tijdstip, die tevens voor de autonome regio’s Azoren en Madeira gelden. 
De 1
ste
 en de 2
de
 cyclus sluiten af met normeringtoetsen.  Het spreekt voor zich dat scholen weten aan 
welke normen, eindtermen en einddoelen, zij per leerjaar en per cyclus moeten voldoen.  Uiteraard 




bereiden, te meer daar de resultaten van de externe evaluatie bepalend zijn voor de nationale 
ranking
157
 van scholen(groepen).  
Opmerkelijk in tabel 23 is dat tijdens de eerste twee werkingsjaren van het PMSE slechts 36 scholen 
een overeenkomst afsloten met specifieke melding van het laatste leerjaar van een cyclus.  Meteen valt 
op dat van de drie projecten binnen het PMSE het Fenix-project het vaakst extern geëvalueerd is.  Het 
gaat meer bepaald om 22 scholen(groepen) met de Fenix-methodiek, tegenover slechts 13 met de 
MeerKlas-methodiek en amper 1 hybride school.    Deze scholen(groepen) engageerden zich ertoe om 
het schoolsucces met 1/3
de
  te verhogen in dat laatste leerjaar van de cyclus.  De externe evaluatie  
bevestigde aldus meermaals eerder vernoemde positieve resultaten. 
Alle resultaten van de hiernavolgende tabellen 24 en 25 omvatten respectievelijk 22 en 13 




 en/of het 
9
de
 leerjaar opgenomen werd.  De resultaten van de hybride-school werd niet opgenomen in dit 
proefschrift daar ze niet representatief zijn.  
 















Fenix        
1ste cyclus 




70,8 67,8 69,8 68,8 
Fenix 
2de cyclus 




61,7 58 64,6 64,6 
Fenix  
3de cyclus 




51 44 57 51 
 Bron: DGIDC. 
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 Dankzij het Fenix-pro ject steeg de scholengroep Agrupamento Campo Aberto – Beiriz met meer dan 300 
plaatsen in de nationale ranking van in totaal 1294 scholen.  Momenteel  staat  deze school op de 359
ste
 






Tabel 24 toont aan dat scholen(groepen) met de Fenix-methodiek op de normeringtoets 1
ste
 cyclus van 
wiskunde en Portugees hoger scoren dan het nationaal gemiddelde tijdens de beschouwde schooljaren.  
De score ligt 6,9% en 3,9% hoger voor wiskunde en 7,9% en zelfs 14,5% hoger voor Portugees. 
In de 2
de
 cyclus ziet men voor wiskunde een hogere score van 11,8% voor de normeringtoets wiskunde 
2009-2010, alsook een licht lagere score (-1,3%) voor datzelfde vak het schooljaar erop.  Voor wat de 
normeringtoets Portugees betreft liggen de resultaten wel 21% hoger dan het nationaal gemiddelde in 
het 1
ste
 werkingsjaar en blijken ze nog 12% hoger liggen tijdens het 2
de
 werkingsjaar. 
Voor wat de 3
de
 cyclus betreft is er voor twee opeenvolgende jaren een lagere score (-8,5% en -8,8%) 
dan het nationaal gemiddelde voor het vak wiskunde.  Het nationaal examen op zich werd door velen 
als te moeilijk genoemd, hetgeen geïllustreerd wordt door een nationaal gemiddelde van slechts 44%.  
De score voor het vak Portugees ligt dan weer met 16,4% en 7,5% boven het nationaal gemiddelde.  
Dit leidt ertoe dat per cyclus over de beschouwde periode de Fenix-methodiek gemiddeld hogere 
scores haalt als het nationaal gemiddelde, al blijft wiskunde in de 3
de
 cyclus een heikel punt.  
Trekken we een parallel met de resultaten van de MeerKlas dan valt in tabel 25 direct op dat, in 




 graad gaat.  In eerstgenoemde cyclus is te 
zien dat MeerKlas-methodiek erin slaagt om telkens boven het nationaal gemiddelde te blijven met 
respectievelijk een hogere score van 11,5% en 4,3% voor wiskunde; met 19,6% en 17,3% voor 
Portugees.  Ook hier vormt het nationaal examen in de 3
de
 cyclus een knelpunt, al beperkt het zich hier 
niet alleen tot het vak wiskunde (met -5,2% en zelfs -14,8%).  In het schooljaar 2010-2011 scoorden 
MeerKlas scholen(groepen) gemiddeld -9,7% lager dan het nationaal gemiddelde voor het vak 
Portugees.  Het schooljaar ervoor slaagden vernoemde scholen er nochtans in om 13% boven het 
nationaal gemiddelde te scoren.  Dit leidt ertoe dat per cyclus over de beschouwde periode de 
MeerKlas-methodiek  gemiddeld  hoger  scoort  voor  de  2
de
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2de cyclus 








MeerKlas        
3de cyclus 




51 44 57 51 
 Bron: DGIDC. 
 
Alle resultaten wijzen erop dat de impact van structurele differentiatie (in deze, binnen het kader van 
het programma “Meer schoolsucces”) vrij efficiënt en effectief is.  Toch blijft het zeer de vraag hoe de 
regelgever dit kan omzetten in iets structureels.  Om hierop een antwoord te geven, grijpen we terug 
naar in het Deel I gebrachte Vlaams Gelijke onderwijskansenbeleid om van daaruit, gebruik makend 
van the most similar systems design (MSSD), een vergelijking te maken tussen het gelijke 
onderwijskansenbeleid in Portugal en Vlaanderen 
 
Tabel 26 :  Vergelijking omtrent het bevorderen van gelijke kansen in het onderwijs 
PORTUGAL VLAANDEREN 
De TEIP bieden aan scholen die binnen het 
onderwijsvoorrangsregio vallen extra middelen.  
Een meerjarenplan wordt opgesteld welke focust 
op participatiemogelijkheden, weerspiegeling van 
aanwezige diversiteit in curriculum alsmede het  
verhogen van autonomie onder toezicht van de 
Staat. 
Het GOK-beleid geldt over heel Vlaanderen.  
Tweedelige focus op: 1) het inschrijvingsrecht;  
2) het GOK-plan, waarin scholen een 
zorggerichte werking uitstippelen voor kansarme 
kinderen;  3) maatwerk in samenspraak, waarbij 
meer samenwerking ontstaat tussen 
buitengewoon en gewoon onderwijs. 
Het PMSE biedt scholen extra middelen welke 
gelinkt zijn aan het aantal lerenden op school.  
Let wel: ook deze middelen zijn tijdelijk.  
Het GOK-beleid biedt scholen extra middelen 
welke gelinkt worden aan vijf indicatoren
158
.  
Deze middelen worden structureel verankerd. 
Scholen krijgen opgelegd dat ze het schoolsucces 
moeten verhogen. 
Scholen mogen vrij kiezen tussen een aantal 
thema’s en clusters159. 
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Noch het kleuteronderwijs, noch het secundair 
onderwijs maken deel uit van het PMSE. 
Het GOK-beleid betreft het kleuteronderwijs, het 
lager onderwijs alsook het secundair onderwijs.  
 
Bron: eigen voorstelling  
 
Uitgaande van preventie lijkt het logisch om in Portugal het belang van het kleuteronderwijs te 
beklemtonen binnen het onderwijsbeleid.  In dit verband bevestigt Verdasca (2010) in zijn 
longitudinaal onderzoek dat leerlingen die kleuteronderwijs genoten, in de 2
de
 en in de 3
de
 cyclus 
hogere schoolprestaties vertonen.  Naar analogie van de Vlaamse Gelijke onderwijskansenindicatoren 
is het aangewezen dat de Portugese regelgever indicatoren hanteert die schoolproblemen voorspellen, 
maar dan wel aangepast aan de Portugese realiteit.  
Naar analogie van de Vlaamse GOK-indicatoren “gezin met schooltoelage” en “kinderen die buiten de 
gezinscontext opgevangen worden” kunnen beide indicatoren ook in Portugal mogelijke 
schoolproblemen voorspellen. 
In Vlaanderen wordt “de moeder heeft geen diploma of studiegetuigschrift secundair onderwijs” als 
vierde GOK-indicator gebruikt.  Omwille van het vrij recent Portugees onderwijsverleden, moet deze 
indicator vervangen worden door “de moeder heeft geen diploma of studiegetuigschrift van het zesde 
leerjaar van de tweede cyclus”. 
Iturra (1990a, 1990b) Stoer & Araújo (1991, 1992) brachten in Deel I reeds aan dat in Portugal het 
behoren tot de zigeunercultuur en/of Afrikaanse cultuur soms dermate afwijkt van de algemene norm 
dat ze kinderen/jongeren sterk kunnen benadelen.  Het is dan ook aangewezen om de Vlaamse 
indicator “trekkende bevolking” door eerdervernoemde culturele groepen te vervangen. 
Uit de diepte-interviews bleek dat thuistaal geen bijzonder knelpunt vormt in Portugal.  Dat dit 
effectief zo is blijkt uit de statistische gegevens van het INS (2010) waarbij in volgorde de meeste 
migranten in Portugal komen uit: Brazilië, Roemenië, Kaapverdische eilanden, Oekraïne, Verenigd 
Koninkrijk, Spanje, China, Guinee Bissau, Bulgarije en Angola.  Van deze top-10 behoren maar liefst 
4 tot de Palop (landen met het Portugees als officiële taal).  De indicator “thuistaal” als voorspeller van 
schoolproblemen valt aldus in Portugal weg, maar wordt vervangen door “woonplaats in een rurale 






Om het meervoudige succes over heel Portugal mogelijk te maken, dienen de PMSE-methodieken 
prioriteit te krijgen boven de TEIP.  De doelstelling verhogen van schoolautonomie vervat in TEIP zit 
sowieso vervat in de PMSE.  Verder hebben alle drie de projecten binnen de PMSE bijzondere 
aandacht voor het verhogen van (ouder)participatie.  Het zal dus veelal gaan om het in de curriculum 
integreren van de aanwezige diversiteit, wil men in aanmerking blijven voor de extra middelen 
afkomstig van het Europees Sociaal Fonds.  Doch gezien gedifferentieerd onderwijs sowieso rekening 
moet houden met de eigenheid van lerenden om efficiënt te zijn, mag ook dit punt geen hinder 
vormen. 
In het kader van de pedagogische vrijheid sluiten scholen zich aan bij één van de PMSE-methodieken 
of maken zij een eigen project om het schoolsucces te verhogen.  Het is echter van essentieel belang 
dat zowel de 3
de
 kleuterklas als het secundair onderwijs opgenomen worden onder bijvoorbeeld de 
noemer “samen tot aan de meet” of “succesbeleving bij de hand” of een andere slogan.  Door het mee 
opnemen van het secundair onderwijs kan van bij de aanvang van het 10
de
 leerjaar bijvoorbeeld de 
Fenix-methodiek ingeschakeld worden.  Dit wil zeggen dat bij aanvang van het 10
de
 leerjaar de 
diagnose gesteld wordt van leerachterstand(en) per leerdomein.  Hoe sneller bijgestuurd wordt, hoe 
beter.  Deze aanpak is evenzeer belangrijk voor het 1
ste
 leerjaar, waarin de regelgever moet voorzien 
dat wie niet de eindtermen of einddoelen behaalde van het 1
ste
 leerjaar, dient over te zitten.  Uitstel van 
overzitten is biedt geen oplossing: indien nodig, met eveneens in het 1
ste
 leerjaar structureel ingegrepen 
worden. 
Aan de hand van bovenstaande bevindingen geef ik in figuur 21 een schematische weergave van een 
structureel meervoudig succes beleidspiste met de focus op structureel gedifferentieerd onderwijs.  
Vervolgens zal een besluit worden geformuleerd. 
      Figuur 21: Schematische opbouw van meervoudig succes  
   

















1e Lager onderwijs 
2e Lager onderwijs 
3e Lager onderwijs 
4e Lager onderwijs 
5e Lager onderwijs 
6e Lager onderwijs 
TSINGBron: eigen voorstelling 
7e Lager onderwijs 
8ste Lager onderwijs 
9e Lager onderwijs 
10e Secundair onderwijs 
11e Secundair onderwijs 




 Scholen kiezen een methodiek 
om meervoudig succes te 
realiseren 
 Gelinkt aan gelijke kansen 
indicatoren 
 Preventieve remediëring van in 
de 3de kleuterklas tot en met 
het secundair onderwijs 
 In september wordt per cyclus 
de diagnose gesteld van 
leerachterstand(en) 
 Tijdelijke gerichte aanpak via 
remediëring 
 Wie desondanks niet de 
eindtermen haalt van het 1ste 























In dit Deel II zagen we hoe de Portugese regelgever, na de Anjerrevolutie, een aantal essentiële 
wijzigingen doorvoerde in het onderwijslandschap.  Een belangrijke wijziging betreft het optrekken 
van de leerplichttijd.  Sinds de jaren 70 tot heden is er een heuse inhaalbeweging om het analfabetisme 
in Portugal tot een minimum te herleiden.  Al telt Portugal het hoogst aantal analfabeten in de 
Europese Unie en heeft niet minder dan één derde van de Portugese bevolking enkel de eindtermen 
van het 4
de
 leerjaar lager onderwijs behaald, scoort Portugal de vierde kleinste graad van sociale 
discriminatie in alle onderwijssysteem van de Europese Unie.   
Gezien deze historische context is het logisch dat de leerplicht tot 18 jaar in Portugal pas tijdens het 
schooljaar 2009-2010 van kracht werd.  Met een leerplicht tot 15 jaar in 2009, is het niet 
verwonderlijk dat in 2010 niet minder dan 28,7% van de Portugese jongeren voortijdig de school 
verlieten.  Onderzoek (Monteiro & Pereira, 2003) wees uit dat ongeveer 75% van de Portugese 
jongeren die afhaken dit doen wegens ongeïnteresseerd.  De vraag kan gesteld worden of het 
optrekken van de leerplichttijd in Portugal de sociale niet zal verhogen, evenals de schooluitval 
stimuleren.  Het betreft een reëel gevaar (zeker in grootsteden) hetgeen des te meer de behoefte 
aantoont tot structurele aanpak.  De huidige resultaten van innoverende projecten als deze binnen het 
PMSE-programma wijzen op zowel de noodzaak om in te grijpen als op het feit dat structurele 
differentiatie en tijdige remediëring lerenden helpen in het verdiepen en verbreden van hun 
(basis)kennis.  Om dit te realiseren zijn ingrepen op meerdere onderwijsniveaus noodzakelijk. 
Zowel TEIP als PMSE zijn voorbeelden van decentralisering binnen het onderwijs, hetgeen gepaard 
gaat met meer schoolautonomie en verhoogde participatiegraad in Portugal.  Betreffende het PMSE 
kan, dankzij de resultaten van externe evaluaties, gesteld worden dat scholen(groepen) geenszins in de 
valkuil lowering the standards liepen ( Peetsma et al.).  Hetgeen de positieve impact bevestigt van 
structurele differentiatie aan de hand van het verdiepen en verbreden van (basis)kennis. 
Wanneer we teruggrijpen naar in het Deel I aangehaalde methodologie van most similar systems 
design (MSSD) als design-type evenals naar de hypothetische vraag of versterkte structurele 
differentiatie een verschil uitmaakt, kunnen we de case-selectie van het Portugese PMSE en het 
Vlaamse GOK ter hand nemen.  In het kader van het PMSE stellen we een gemeenschappelijke 
vergelijkende verhoging van de leerwinst vast binnen zowel de Meerklas- als Fenix-methodiek, 
waarbij laatst vernoemde methodiek de beste resultaten bekomt.  Er is aldus een positieve correlatie 




deze correlatie gaandeweg minder sterk zijn.  De vergelijking met het Vlaams GOK-beleid is niet 
vanzelfsprekend omwille van de doelstellingen die verschillen in functie van door de school gekozen 
GOK-thema’s of GOK-cluster (zie p. 54).  Uit het onderzoek van Hilde Florquin & Peter Op ’t Eynde 
(2011) blijkt niettemin dat het GOK-beleid een beperkt effect heeft en amper gelijke kansen bereikt.  
Omtrent de wijze waarop leerlingprestaties en schoolevaluatie een effectieve bijdrage leveren tot het 
optimaliseren van het onderwijsbeleid stelt de OESO in een recent onderzoek (OECD, 2011: 61): “In 
the Flemish Community of Belgium, schools know they are the key agents in ensuring quality, but 
there are differing definitions of what quality is and what it means to be a good or successful school.  
Through the Freedom of Education principle, each school is responsible for defining and 
conceptualising quality.  Understanding of quality differs from school to school, and sometimes, even 
within a school.  Other stakeholders also frequently have varying definitions.  Without any reference 
standards, it is difficult to ensure reliable self-evaluation”.  Zoals in Deel I Vanhoof & Van Petegem 
(2006) aangeven is kwaliteitsvolle zelfevaluatie een essentieel element van krachtig onderwijsbeleid.  
Ook al zijn Vlaamse scholen, met name in het kader van het GOK-beleid, vertrouwd met het concept 
zelfevaluatie, wijst het OESO-onderzoek evenwel op de nood aan referentienormen om betrouwbare 
zelfevaluaties te vrijwaren.  In Deel III willen we met de introductie van het Opstap-KLAS-concept 
hierop een antwoord bieden. 
De tendens tot meer schoolsucces, meer schoolautonomie en verhoogde participatiegraad dient verder 
doorgetrokken te worden in Portugal.  Een voorstel om dit te realiseren volgt hierna in de opdeling 
macro-, meso- en microniveau. 
 
Op macroniveau: 
Naar analogie van wat Hirtt, Nicaise & De Zutter (2007) stellen kan gelijkheid binnen onderwijs in de 
brede zin slechts bevorderd worden indien ingegrepen wordt van in de kleuterklas, doorheen het lager 
tot in het secundair onderwijs.  Ook Verdasca (2010) wijst in zijn longitudinaal onderzoek op de 





 cyclus.  Vandaar dat in Portugal de aandacht dient gevestigd op het belang van het 
kleuteronderwijs.  Dit kan de regelgever doen door zowel een sensibiliseringscampagne als door de 
derde kleuterklas volwaardig te betrekken bij de implementatie van een algemeen effectiever en 
efficiënter schoolbeleid.  
Vanuit het feit dat het Portugese secundair onderwijs een groot aandeel zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters kent, stelt figuur 21 een versterkt structurele differentiatie voor welk aan gelijke 





Momenteel lopen een aantal beleidsmaatregelen naast elkaar: denk maar aan TEIP en PMSE.  Het is 
dan ook essentieel dat de regelgever de middelen bundelt door structurele differentiatie in te voeren 
met als gemeenschappelijke doelstelling: het verhogen van het meervoudig succes.   
Het voorkomen van het cumulatief effect van een niet beheerste basisleerstof dient structureel 
aangepakt te worden door het meer gericht aanwenden van middelen.  Laten we hiertoe teruggrijpen 
naar Deel I en het Vlaamse GOK-beleid.  De Vlaamse regelgever heeft extra middelen in het kader 
van het GOK-beleid gekoppeld aan indicatoren die voorspellend zijn voor verhoogde kansen op 
problemen (als zittenblijven) tijdens de schoolloopbaan.  Ook in Portugal kan de regelgever middelen 
gerichter en efficiënter koppelen dankzij indicatoren die mogelijks schoolproblemen voorspellen.  
Deze indicatoren lijken op die uit Vlaanderen met dien verstande dat ze rekening houden met de 
Portugese realiteit.  Zo speelt in Portugal de scholingsgraad van de moeder niet op het niveau van het 
einde secundair onderwijs maar op het einde van het 6
de
 leerjaar lager onderwijs.  De indicator 
thuistaal wordt in Portugal vervangen door woonplaats in een rurale omgeving;  een indicator die 
enkel meetelt indien in combinatie met minstens één andere indicator.  Zoals deze met betrekking tot 
de trekkende bevolking, verwijst deze indicator in Portugal naar kinderen uit zowel Rom(a)-cultuur als 
Afrikaansecultuur.  “Schooltoelage” en “kinderen die buiten het gezin opgroeien” betreffen de andere 
bepalende indicatoren.  Het betreft hier aldus onderwijsinnovatie door middel van beleidsdiffusie (zie 
Deel I, p. 29). 
 
Op mesoniveau: 
Sinds 2011 is de Portugese regelgever het onderwijs aan het (her)centraliseren.  Dit vertaalt zich in de 
afbouw van de regionale departementen onderwijs ten voordele van het Centraal Agentschap voor de 
Schooladministratie (Direcção Geral da Administração Escolar).  De huidige economische crisis zal 
naar alle waarschijnlijkheid dit gegeven nog meer versterken.  
De lerarenopleiding dient hier een belangrijke rol op te nemen in de zin van een geactualiseerde 
vorming voor toekomstige instructieverantwoordelijken.  Bijkomend dienen de didactische 
uitwisselingen opgestart binnen het PMSE verdergezet tussen scholen met dezelfde of soortgelijke 









Naar analogie van Jos Boven wordt gepoogd om de opeenstapeling van lacunes te vermijden via 
verbreding en verdieping.  Verdieping omdat maximaal zeven leerlingen in één “Nest”-klas zitten.  
Hierdoor kunnen instructieverantwoordelijken efficiënter te werk gaan.  In de oorspronkelijke klas 
kunnen de lerenden intussen hun kennis verbreden. 
Ter concretisering van het belang van het kleuteronderwijs en ter verhoging van ouderparticipatie, is 
het belangrijk dat scholen, vanuit een breed schoolperspectief, actoren uit het sociale middenveld 
betrekken.  Het doelgericht uitwerken van samenwerkingsverbanden die ouders duidelijk maken wat 
een kleuter zoal in de 3
de
 kleuterklas doet en leert, is dan ook essentieel. 
Na deze instap in het Portugese BSO, en met Deel I als referentiekader, richten we in Deel III onze 














































Do trabalho e experiência, aprendeu o Homem a ciência 






Deel II focust op het Portugese BSO.  In Deel III gaat de aandacht naar de Vlaamse context, 
inzonderheid het BSO.  
 
Gaandeweg zal duidelijk worden hoe elementen uit Deel II gekoppeld aan elementen uit het Vlaams 









Herbekijk je kijk 
De Organisatie voor Economische Samenwerking en Ontwikkeling (OESO) toonde reeds met de 
resultaten van de International Adult Literacy Survey (IALS)  aan dat in verhouding tot de andere 
onderzochte landen, in Vlaanderen een diploma relatief sterker bepalend is voor kansen op 
tewerkstelling dan geletterdheid of ervaring  (Van Damme et al., 1997).  Vanuit dit perspectief is het 
belangrijk stil te staan bij het Vlaams onderwijs, in het bijzonder het BSO, alsook bij diens 
(on)gekwalificeerde uitstroom. 
Een ander onderzoek eveneens - in opdracht van de OESO - het Programme for International Student 
Assessment, of kortweg PISA-onderzoek
160
 (Vlaamse overheid, 2010) toont aan dat het Vlaams 
onderwijs inzake leesvaardigheid, wiskunde en wetenschappen resultaten behaalt die tot de wereldtop 
behoren.  Dit schitterende resultaat wordt evenwel overschaduwd door de heersende kloof tussen de 
sterkste en de zwakste presteerders, welke in vergelijking met de andere Europese landen het grootst is 
in België.  Bijkomend is dat vernoemde kloof sociaal bepaald is. 
Een kind geboren in een kansarm gezin waar thuis bovendien geen Nederlands gesproken wordt, heeft 
50% kans om de school te verlaten zonder diploma.  Anders gezegd, de sociale lift in ons onderwijs 
blijft genadeloos steken.  Dat de kloof gedicht kan worden, hebben verschillende Scandinavische 
landen, Finland op kop, reeds aangetoond.  Daarbij hoeft de lat niet lager te worden geplaatst.  Wel 
moet men meer jongeren over de lat helpen. 
Het is niet te verwonderen dat onderwijs in plaats van emancipatorisch nog steeds sterk reproductief 
werkt  (Aziz Senni, 2005;  Van den Bosch,  Tan & De Maesschalck, 2001;  Mahieu, 2002).  Reeds in 
de jaren zeventig wezen zowel de Franse socioloog Bourdieu (1970) als de Amerikaan Bowles (1972)  
op de reproductiefunctie van het onderwijs.  Het PISA-onderzoek toont aan dat Vlaanderen één van de 
grotere correlaties kent tussen zwak presteerders en leerlingen met een minder bevoorrechte SES.  Dat 
het Vlaams onderwijs - ondanks zijn kwaliteit - pijnpunten kent, uit zich onder meer in de 
oververtegenwoordiging van kansarme autochtone leerlingen alsook allochtone leerlingen in het 
(D)BSO
161
  en het BuO
162
. 
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  Grootschalige driejaarlijkse vergelijkende onderzoeken bij 15-jarigen  in 41 landen op het vlak van 
wiskunde, wetenschap en leesvaardigheid.  De resultaten van het PISA-onderzoek 2009 bevestigen een trend 
die al bij de eerste onderzoek in 2000, als in de daaropvolgende onderzoeken, zichtbaar was. 
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 Ter illustratie :  in Gent zaten in het schooljaar 2000-2001 in de 2
de 
 en  3
de 
 graad secundair 45,70% van het 
totaal aantal  doelgroepleerlingen in het BSO en 17,93% in het BuSO, slechts 7,13% volgde TSO.  Het ASO 
en KSO telden respectievelijk 2,15% en 2,11% leerlingen.  
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 Vanuit mijn werkervaring stelde ik vast dat allochtone leerlingen in het buitengewoon onderwijs vooral 
oververtegenwoordigd zijn in het type 1 (kinderen met een licht mentale handicap), en het type 3 (kinderen 





De emancipatorische  hoeksteen van het  Vlaams onderwijs staat onder zware druk.  Door de scholing 
van deze jongeren  “en amont” (vroeger) bij te sturen,  wordt de kans op een vlottere schoolloopbaan 
groter. 
De vraag kan gesteld worden of het Vlaams onderwijs wel voldoende emancipatorisch werkt.  Hirtt, 
Nicaise & De Zutter (2007) stellen dat het Vlaams onderwijs sociale ongelijkheid versterkt in plaats 
van afzwakt.  
Emancipatorische versterking van het onderwijssysteem staat nochtans internationaal meer en meer op 
de politieke agenda.  Zo in Frankrijk, waar de regelgever in september 2009 les internats 
d’excellence163 oprichtte.  Dit zijn internaten waar kansarme kinderen in de week verblijven onder 
intensieve begeleiding.  Omwille van het beperkt aantal plaatsen worden de kansarme leerlingen met 
potentieel binnen de scholen geselecteerd en vervolgens, mits ouderlijke toestemming, in het internaat 
ingeschreven.  Het betreft een duurder project dan het Portugese Fenix-project.  Beide projecten zien 
de positieve effecten en verhoogde leerwinst verbonden aan het werken met kleine groepen.  Het 
grootste verschil met Juchtmans et al. (2011) is dat kleinere groepen geen 20 leerlingen tellen maar 
nog minder.  In het Franse project is er één begeleider voor hoogstens vier leerlingen.  Het Fenix-
project telt maximaal zeven lerenden per nest.  In het Vlaams secundair onthaalonderwijs wordt een 
maximale klassamenstelling aangeraden van acht nieuwkomers, al zien we in werkelijkheid dubbel 
zoveel lerenden per onthaalklas. 
Binnen het kader van de emancipatorische versterking van leerbedreigde jongeren die minstens twee 
maanden voortijdig afhaakten toont de Franse micro-lycée
164
 aan dat, mits doelgerichte ondersteuning 
in een kleine klassamenstelling, die jongeren terug bij de grote groep aansluiten. 
Hierbij gaat het om hoogstens 7 jongeren die tijdelijk door twee leerkrachten bijgewerkt worden ten 
aanzien van noodzakelijke basiscompetenties in verschillende vakken, met telkens aandacht voor 
“leren leren” als oriëntering.  Een wekelijkse inroostering voor individuele feedback is aldus voorzien. 
Ongekwalificeerde uitstroom is een complex gegeven dat zich niet beperkt tot het onderwijs, daar deze 
jongeren veelal geconfronteerd worden met een algemene maatschappelijke achterstelling. 
De meest kwetsbare jongeren hebben immers te maken met sociale ongelijkheid en uitsluiting op het 
vlak van vrijetijdsbesteding, gezondheid, inkomen, huisvesting,… met een gebrekkige participatie en 
zelfs marginalisering tot gevolg. 
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 Voor meer informatie: http://www.education.gouv.fr/cid50541/les-internats-d-excellence.html  
164






Vernoemde ongekwalificeerde uitstroom dient dan ook niet in eerste instantie als een gevolg van 
individueel falen beschouwd te worden, dan wel als een maatschappelijk probleem (Goffinet & Van 
Damme, 1990). 
Het PISA-onderzoek stelt dat  “Socio-economically targeted interventions are of particular relevance 
in countries that show steep socio-economic gradients and an above-average strength of the 
relationship between socio-economic background and learning outcomes”  (OECD, 2010a: 110).  
Het is een feit dat de onderwijsoverheid met het decreet Gelijke Onderwijskansen (GOK) optimale 
ontwikkelings- en leermogelijkheden wenst te bieden aan alle kinderen (B.S. 14-09-2002).  Tevens wil 
het decreet uitsluiting, sociale scheiding en discriminatie tegengaan, vandaar een bijzondere aandacht 
voor kinderen uit kansarme milieus.  Dat Vlaanderen, ondanks het GOK-beleid, voor de 
maatschappelijke kwetsbaarste groep zwak presteert, wijst op de noodzakelijke versterking van 
vernoemd beleid.  Met de introductie van het Opstap-KLAS-concept komen we hierop terug. 
Alvorens we ons buigen over het Vlaams beroepssecundair onderwijs (of kortweg BSO), staan we 
even stil bij de impact van scholing op de arbeidsmarkt. 
 
Impact van scholing op tewerkstelling 
Het Europees Centrum voor de Ontwikkeling van de Beroepsopleiding (CEDEFOP, 2010a) bevestigt 
dat de economieën van de Europese landen zijn afgestapt van de landbouw en van de industriële 
productie ten voordele van de op kennis gebaseerde sectoren.  In 2015 zal ongeveer 30% van de banen 
een hoger opleidingsniveau vereisen.  Ook veel laaggeschoolde banen zullen grotere eisen stellen.  
Anno 2010 waren niet minder dan 80 miljoen werknemers tewerkgesteld in  banen welke specifieke 
competenties vereisten en waar geen handenarbeid bij te pas kwam, hetgeen overeenstemt met 38%  
van de beroepsbevolking van de Europese Unie (210 miljoen). 
De statistische gegevens van grafiek 4 tonen aan dat Portugal met 66,30% net boven de Europees 
gemiddelde tewerkstellingsgraad van 15 tot 64-jarigen zit (met name 64,60%), terwijl België er net 
onder valt (met 61,60%).  Ook de Portugese tewerkstellingsgraad van 55 tot 64-jarigen (49,70%) ligt 
boven het Europese gemiddelde van 46%.  België heeft daarentegen meer moeite met de 
tewerkstellingsgraad van deze groep senioren, wat deels uitgelegd wordt door de brugpensioenen.  
Deeltijdse tewerkstelling ten aanzien van de totale tewerkstellingsgraad van 15 tot 64-jarigen ligt 





blijft (8,40%) daar deze tewerkstellingsvorm er niet meteen ingeburgerd is.  De omgekeerde situatie 
doet zich voor bij de tewerkstelling van bepaalde duur van 15-jarigen en ouder.  In het laatste geval 
staat Portugal met 22% ver boven België (8,20%) en zelfs boven het Europese gemiddelde (13,50%).  
Dit laatste fenomeen vloeit voort uit een groter aantal arbeidsovereenkomsten van bepaalde duur in 
Portugal. 
Al heeft Portugal, met uitzondering van het deeltijds werken, een hogere tewerkstellingsgraad dan nog 
ligt de productiviteit van de Portugese bevolking lager dan de Belgische.  De hogere vormingsgraad 
van de Belgische bevolking laat zich hier gelden. 
Grafiek 4: Tewerkstellingsgraad, deeltijdse arbeidsovereenkomsten en  
     arbeidsovereenkomsten met bepaalde duur, 2009 (%) 
 
Bron: Eurostat, Data in focus, 35/2010, "European Union Labour Force Survey – Annual results 2009". 
 
Hoe meer leerlingen overzitten, des te later de gekwalificeerde doorstroom naar de arbeidmarkt en des 
te groter de kans op schoolmoeheid.  Het behaalde opleidingsniveau heeft bovendien een impact op de 
tewerkstelling.  Deze laatste ligt vaak hoger indien het opleidingsniveau hoger ligt (OECD, 2010c).  
Omwille van de socio-economische realiteit is de correlatie tussen tewerkstellingsgraad en 
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Deeltijdse tewerkstelling ten 
aanzien van totaal 
tewerkstellingsgraad 15-64 
jarigen 
Tewerkstelling van bepaalde 
duur 15 jaar en ouder  
 Tabel 27:  Tewerkstellingsgraad van 25-64 jarigen, volgens onderwijsniveau (1998-2008) 
 Aantal 25-64 jarigen tewerkgesteld percentueel ten aanzien van de bevolkingsgroep tussen 25 en 64 jaar, volgens onderwijsniveau 
                            
  
 
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 
  
                        
België 
Zonder diploma 
secundair onderwijs 47,5 49,1 50,5 49,0 48,8 48,9 48,8 49,0 49,0 49,8 49,4 
 
 
Met diploma secundair 
onderwijs 72,0 74,5 75,1 73,9 73,8 72,8 73,1 74,0 73,2 74,2 74,7 
 
 
Met diploma hoger 





secundair onderwijs 71,6 71,8 72,8 73,1 73,0 72,4 71,9 71,5 71,7 71,6 71,7 
 
 
Met diploma secundair 
onderwijs 80,1 81,9 83,3 82,7 82,2 81,5 80,3 79,3 80,2 79,8 80,6 
 
 
Met diploma hoger 





secundair onderwijs 57,4 57,7 57,8 58,0 57,4 57,4 56,9 57,5 58,2 58,7 58,7 
 
 
Met diploma secundair 
onderwijs 74,6 75,0 75,4 75,4 75,0 74,8 74,6 74,7 75,4 76,1 76,1 
 
 
Met diploma hoger 





secundair onderwijs 53,2 53,7 54,2 54,4 54,1 54,4 53,6 54,1 54,9 55,7 56,0 
 
 
Met diploma secundair 
onderwijs 73,8 74,5 74,8 74,8 74,5 74,3 74,1 74,4 75,2 75,8 76,0 
 
 
Met diploma hoger 
onderwijs 84,5 84,9 85,1 85,2 84,8 84,4 84,1 84,4 84,8 85,1 85,3 
 







Tabel 27 toont dat in België niet eens de  helft van de 25 tot 64-jarigen die ongekwalificeerd  het 
onderwijs verlieten, werkt.  Terwijl in Portugal 71,7%  van hen die ongekwalificeerd de schoolbanken 
verlieten alsnog tewerkgesteld is.  Behalve voor de 25 tot 64 jarigen zonder diploma secundair 
onderwijs, zitten zowel België als Portugal rond de tewerkstellingsgraad van zowel het OESO 
gemiddelde als het Europees gemiddelde.  Het feit dat de score van Portugal beduidend hoger ligt dan 
het OESO gemiddelde en het Europees gemiddelde is te verklaren door de kenmerken van de locale 
economie (velen werken immers nog in de landbouwsector, anderen in de bouw, horeca, enz.). 
Eerder onderzoek (OECD, 2008) bevestigde reeds aan dat de verschillen tussen de generaties groot 
zijn.  Zowel in Portugal als in België behaalt de groep van de 25 tot 34-jarigen 32%  meer een diploma 
secundair onderwijs dan de groep 55 tot 64-jarigen.  Op zich een hele vooruitgang. 
Tabel 28 toont dat de Portugese bevolking, inzake scholingsgraad, nog ver achter de Belgische staat.  
De politieke en sociale context, belicht in Deel II, heeft hiermee sterk te maken.  Het feit dat de 
leerplicht sinds het schooljaar 2009-2010 in Portugal werd opgetrokken tot 18 jaar kan een positieve 
impact hebben op de huidige generatie.  Gezien de toename van economische onzekerheid voor 
jongeren is een degelijke basiskennis onontbeerlijk. 
België scoort voor de twee jongste leeftijdsgroepen net boven het OESO- en Europees gemiddelde, 
terwijl de twee oudste leeftijdsgroepen net onder beide gemiddelden vallen.  Enkel met de jongste 
leeftijdsgroep haalt Portugal net de helft van beide gemiddelden.  De Portugese bevolking moet dus 
nog een heuse inhaalbeweging inzetten, hetgeen wellicht meerdere generaties in beslag zal nemen.  
Initiatieven als het Fenix-project, levenslang leren, tweedekansonderwijs,… maximaliseren de 
opleidingskansen en opleidingsgraad van lerenden.  
Zoals aangehaald in Deel I stellen Bohnenn et al. (2004) vast dat één op de zeven volwassenen in 
Vlaanderen op een niveau van geletterdheid functioneert dat lager is dan wat doorgaans als een 
maatschappelijk  minimum wordt beschouwd.  Eén op de zeven volwassenen tussen 15 en 64 jaar 
heeft dus ten hoogste  basisonderwijs als vooropleiding.  Daarbij komt nog dat ten minste één op de  
20 jongeren het secundair onderwijs verlaat zonder diploma.  Verstraete (2011) en Hirtt et al. (2007) 
tonen aan dat voortijdige schooluitval en zittenblijven het meest voorkomen in het BSO (zie Deel I).  
Ook Van Landeghem & Van Damme (2011) bevestigen dit aan de hand van onderzoeksresultaten 






Tabel 28: Bevolking met tenminste een diploma secundair onderwijs (2006) 
      percentage volgens leeftijdsgroep 
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         Bron: Education at a Glance 2008: OECD Indicators (OECD, 2008)  
 
 
Grafiek 5: Ongekwalificeerde uitstroom in het BSO 
 
Bron: eigen voorstelling 
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Bovendien stellen Van Landeghem & Van Damme dat voortijdige schoolverlaters opgedeeld kunnen 
worden in twee groepen.  Een eerste groep lerenden komt vanuit het 6
de
 leerjaar (met geen of 
hoogstens twee jaar vertraging) evenals leerlingen vanuit het vijfde leerjaar (met één jaar vertraging).  
Deze groep maakt minder kans (dit is tussen 4% en 14%)  op voortijdige schooluitval.  Een tweede 
groep leerlingen komt uit het vijfde, vierde of derde leerjaar en hebben minstens drie jaar vertraging.  
Deze groep heeft tussen 16% en 70% kans op uitval.  De reden waarom bij deze laatste groep het 
percentage zo hoog ligt, heeft te maken met het feit dat leerlingen als het ware virtueel slagen en 
overgaan op basis van leeftijd tijdens het lager beroepssecundair onderwijs.  Meisjes of hun familie 
zien het nut niet meer in om op huwbare leeftijd “tijd te verliezen” in de schoolbanken. 
Van Landeghem & Van Damme (2011) menen dat een voorkomingbeleid ten aanzien van drie jaar 
achterstand in een vijfde leerjaar, vrij complex is.  Complex omdat het de voorgeschiedenis van een 
lerende betreft welk loopt vanaf het kleuteronderwijs, doorheen het (buitengewoon) lager onderwijs tot 
in het secundair onderwijs.  Deze auteurs stellen zich de vraag of arbeidsbemiddeling soms een beter 
alternatief kan bieden.  Zelf stel ik met het Opstap-KLAS-concept (zie verder) een ander alternatief 
voor.  Meer bepaald zal de Opstap-A-klas een antwoord geven op de nu nog complexe vraag van Van 
Landeghem & Van Damme. 
Zoals eerder aangekondigd,  gaan we thans dieper in op het Vlaams beroepssecundair onderwijs, of 
kortweg het BSO. 
 
Het BSO in Vlaanderen 
Het Vernieuwd Secundair Onderwijs (VSO) werd in Vlaanderen ingevoerd op 1 september 1970 met 
als belangrijkste vernieuwingen: (1) omvorming van drie jaar lagere cyclus + drie jaar hogere cyclus 
naar drie graden
165
 van twee jaar; (2) tijdens de observatiegraad geen strikte opdeling tussen een 
algemeen vormende en een  meer praktische studierichting, en dus uitstel van de studiekeuze; (3) het 
uitbreiden van de keuzemogelijkheden (vakkencombinaties) in de derde graad en (4) docimologie: de 
beoordeling van de leerlingen niet meer uitsluitend gebaseerd op examens ("kennis"), maar 
permanente evaluatie, groeps- en peerevaluatie en beoordeling van de leerhouding of attitude. 
De wet van 19 juli 1971, die de onderwijstypes I en II bekrachtigde, voorzag in vier onderwijsvormen 
voor het secundair onderwijs, waaronder het beroepssecundair onderwijs (BSO).  Het Koninklijk 
Besluit van 29 juni 1984 voorzag in de mogelijkheid tot experimenteren.  Dat vormde de basis voor de 
omzendbrief SO.Z(85)14 van 2 september 1985 genaamd: “Inrichting van een experimenteel 
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onderwijs met modulair stelsel in het beroepssecundair onderwijs”.  De technische en de praktische 
vorming werden geïntegreerd en opgedeeld in een aantal modules. 
Een module wordt in eerder vernoemde omzendbrief gedefinieerd als “een in de tijd beperkt onderdeel 
van de vorming, dat de leerling in staat stelt een bepaalde beroepsvaardigheid en de daartoe nodige 
theoretische kennis te verwerven”.  Het is binnen de context van toenemende ongekwalificeerde 
uitstroom en een niet-flexibele aansluiting tussen het onderwijs en de arbeidsmarkt dat het 
beroepsgericht onderwijs zich buigt over het concept ‘modularisering’ (Van Valckenborgh et al, 
1999). 
Modularisering is een belangrijk instrument om het aantal ongekwalificeerden uit het 
leerplichtonderwijs te  verminderen.  Modules  geven dan ook (deel)certificaten  voor  toegang  tot  de 
arbeidsmarkt of vervolgonderwijs.  Deze deelcertificaten maken tussentijdse succesbeleving voor 
jongeren krachtiger.  Bij de uitwerking van de modules zijn de beroepsprofielen van essentieel belang.  
Deze profielen worden door de sociale partners opgesteld onder de coördinatie van de Sociaal-
Economische Raad van Vlaanderen (SERV). 
De beroepsprofielen geven aan over welke vaardigheden en kennisaspecten lerenden na hun opleiding 
moeten beschikken en versterken de aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt. Het modulair 
organiseren van het onderwijs streeft ernaar dat iedereen over de nodige vaardigheden en attitudes kan 
beschikken.  Hierbij wordt de leerstof opgedeeld in afgeronde modules die kennis, vaardigheden en 
attitudes samenbrengen.  
Binnen het Vlaams secundair onderwijs is het beroepsonderwijs (BSO) een onderwijsvorm welke 
vooral praktisch gericht is. In het BSO worden theoretische vakken (Nederlands, wiskunde, 
geschiedenis, …) vaak niet meer als afzonderlijk vak gegeven, maar vanuit een projectgerichte 
benadering, met geïntegreerde deelvaardigheden, beter bekend als project algemene vakken (PAV). 
PAV is met andere woorden nog meer uitgewerkt ter ondersteuning van de praktijk,  rekening 
houdend met de leefwereld van jongeren, zodat zij weerbaarder en sociaal vaardiger worden. 
In 1988  stapten scholen over op de eenheidsstructuur en in 2002  werd  het  besluit
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  betreffende  het 
experimenteel secundair onderwijs volgens een modulair stelsel goedgekeurd (B.S. 19/06/2002).  In 
2008 keurde de Vlaamse Regering een nieuw besluit goed houdende de organisatie van het 
experimenteel voltijds gewoon secundair onderwijs volgens een modulair stelsel  (B.S. 14/11/2008). 
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“Het Vlaams onderwijs doet het goed”, zo luidt het PISA-onderzoek.  Toch blijkt zoals eerder 
aangehaald dat de kloof  tussen de sterkste  en de  zwakste  presteerders  nergens zo groot is als in 
Vlaanderen, hetgeen een vervroegde uitval van deze laatste groep in de hand werkt.  Wat goed is, moet 
behouden blijven. Waar het schoentje wringt, is ingrijpen noodzakelijk. Een grondige hervorming is 
onvermijdelijk om ongekwalificeerde uitstroom van deze jongeren effectief en efficiënt aan te pakken.  
Frank Vandenbroucke (2009),  voormalig Vlaams Minister van  Werk,  Onderwijs en Vorming, wou 
een aanzet geven tot een hervorming van het secundair onderwijs.  Onder leiding van Georges Monard 
(2009)  kwam het rapport  “Kwaliteit en Kansen voor elke leerling”  tot stand.  Het diende als 
vertrekpunt voor de eerste  oriëntatienota  van Vlaams Minister van Onderwijs, Jeugd, Gelijke kansen 
en Brussel, Pascal Smet (2010).  Hierin stelt Smet evenwel structurele wijzigingen voor welke slechts 
deels gelijke kansen bevorderen.  Verderop komen we hierop terug. 
Het PISA-onderzoek houdt eveneens rekening met de indicator leesplezier.  De Vlaamse jongeren 
scoren hierbij net boven het OESO-gemiddelde
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  (Vlaamse overheid,  2010).  Daarnaast zien we dat 
leesplezier resulteert in meer lezen per dag.  Het onderzoek wijst op het feit dat leesprestaties duidelijk 
gelinkt zijn aan leesplezier. 
Naast het plezier in lezen en de tijd die leerlingen besteden aan lezen, brengt PISA ook het materiaal 
dat leerlingen lezen in kaart. Op die manier maakt PISA het mogelijk om het verband tussen wat 
leerlingen aangeven  te lezen in hun vrije tijd en  hun  leesprestatie  te  onderzoeken.  De resultaten 
van die analyse tonen aan dat leerlingen die aangeven dat ze fictie lezen, gemiddeld hogere 
leesprestaties hebben.  Het zijn evenwel vooral de leerlingen die een grote verscheidenheid aan 
materiaal  lezen, die goed scoren op  leesvaardigheid en beter  presteren dan leerlingen die minder 
divers materiaal  lezen  (Vlaamse overheid,  2010).  Is dit verschil te wijten aan de  scholingsgraad van 
de moeder?  Of aan de socio-economische status (SES) van de leerling?  Ligt het aan pedagogische 
leemten?  Zijn er mogelijk cognitieve tekortkomingen die meer voorkomen bij de eerste groep 
leerlingen?  Volgens Smet (2010) is het verschil in leerprestaties vooral te wijten aan het sociaal 
milieu.  Nicaise & Desmedt (2008) stellen dat het (geaccumuleerde) gezondheidsdeficit van kansarme 
kinderen de leerprestaties beïnvloed.  Het menslijk kapitaal is aldus determinerend. 
Zoals reeds aangegeven in Deel I zijn verschillende factoren bepalend voor een goede schoolloopbaan.  
Zo poneren De Mayer et al. (2003) dat het IQ, de schoolloopbaan en de linguïstisch-etnische 
achtergrond goede voorspellers zijn voor prestaties op wiskunde, begrijpend lezen en algemene 
vaardigheden.  Bijkomend stellen Van de Gaer et al. (2006) dat het niet spreken van Nederlands met 
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de ouders een minder belangrijke factor is dan het socio-economisch thuismilieu in het voorspellen 
van de leerprestaties van technisch lezen.  In het verlengde hiervan stellen Dronkers (2010) en Van 
Aerden & Cantillon (2010) dat onderwijs sterk sociaal gelaagd is, het opleidingsniveau van ouders is 
determinerend in de context van schoolachterstand. 
Betreffende het verhogen van leerkansen voor anderstalige nieuwkomers, heeft Vlaanderen heel wat 
ervaring.  Hierna zien we hoe sommige elementen uit het onthaalonderwijs gelinkt kunnen worden aan 
het Fenix-project. 
 
Maatwerk, differentiatie en bijsturing in het onthaalonderwijs 
In tegenstelling tot het reguliere onderwijs is het onthaalonderwijs sterk gericht op maatwerk, 
differentiatie en bijsturing. Een eigenheid van het onthaalonderwijs is dat leerlingen doorheen het 
schooljaar blijven instromen.  
Na 60 verblijfsdagen zijn minderjarige  anderstalige  nieuwkomers onderworpen aan de leerplicht 
(B.S. 06-07-1983). In geen enkele school is er meer diversiteit en heterogeniteit dan in een 
onthaalschool.  Het onthaalonderwijs  wordt bevolkt  met anderstalige  minderjarige  nieuwkomers 
met uiterst diverse achtergrond.  Deze leerlingen komen uit verschillende landen, hebben al of niet 
scholing genoten, zijn al of niet met hun ouders of familie in België,  onderscheiden zich op sociaal, 
economisch en cultureel vlak van elkaar.  Omwille van deze heterogeniteit en diversiteit worden 
anderstalige nieuwkomers tussen 12 en 18 jaar na een intake-gesprek in verschillende groepen 
ondergebracht.  Deze groepen gaan van analfabeten  tot  anders alfabeten,  van  leerlingen met weinig 
scholing tot leerlingen met gewone scholing.  Leerlingen zonder schoolse vaardigheden (zoals 
schrijven, lezen, verbanden leggen,…)  moeten, soms op 12-jarige leeftijd  (of ouder),  behoudens het 
Nederlands, ook alle andere competenties (vaardigheden en attitudes)  leren in het onthaalonderwijs. 
Een anderstalige minderjarige nieuwkomer is niet verplicht onthaalonderwijs te volgen; een 
rechtstreekse inschrijving in het regulier onderwijs blijft mogelijk.  Het spreekt echter voor zich dat 
analfabeten, anders-alfabeten
168
, evenals leerlingen die in hun land van herkomst in het Latijns schrift 
onderricht genoten, baat hebben bij het volgen van onthaalonderwijs.  Onthaalonderwijs wordt 
dusdanig georganiseerd dat leerlingen binnen een onthaalschool van klas kunnen veranderen zodra een 
bepaald standvastig leerniveau bereikt is.  Een leerling die,  in de groep voor beginnenden, 
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achtereenvolgens en consequent hoge cijfers haalt, zal vrij snel naar een klas met een hoger niveau 
overgaan. 
Deze methodiek heeft verschillende doelen: 1) lessen mogen niet onder het kennisniveau van de 
lerende liggen; 2) leerlingen dienen gestimuleerd te worden/blijven; 3) de instructieverantwoordelijke 
hoort het hoogste potentieel uit de lerende te halen. 
De leerling vervolledigt een leereenheid, waarna hij overgaat naar een hoger leerniveau (zie het 
hiernavolgend hoofdstuk Taalniveau als meetlat).  Om het eenvoudig  te stellen wil  dit zeggen dat een 
anderstalige nieuwkomer die noch Engels noch Duits kent  (en aldus geen gebruik kan maken van een 
Germaanse taal om versneld het Nederlands te leren) in de beginnersgroep voor anderstaligen 
terechtkomt.  Eens deze  anderstalige consequent goede punten haalt op de toetsen voor beginners, zal 
hij intern binnen de onthaalschool mogen overgaan naar een groep van gemiddelde-presteerders en 
van daaruit naar de groep voor gevorderden.  De ultieme sprong betreft de overgang van het 
onthaalonderwijs naar, in alfabetische volgorde: het ASO, BSO, BuSO, DBSO, KSO of TSO.  
Jaarlijks stroomt 10% tot 14% van de lerenden door naar het buitengewoon secundair onderwijs.  Dit 
fenomeen doet zich vooral voor bij jongeren die in hun land van herkomst weinig scholing kregen.  
Voor de beste leerlingen uit het onthaalonderwijs kan de ultieme sprong reeds tijdens hun onthaaljaar 
plaatsvinden. 
Een vervolgschoolcoach verzekert een vlottere overgang tussen onthaalonderwijs en regulier 
onderwijs.  De persoon coacht op twee fronten.  Enerzijds is hij/zij een coach voor de ontvangende 
vervolgschool.  Anderzijds coacht deze persoon de anderstalige nieuwkomer en diens ouders bij hun 
eerste stap(pen)  naar de vervolgschool. 
Vervolgschoolcoachen kennen niet alleen de leerlinghistoriek maar weten tevens de sterktes en 
zwaktes van lerenden, hoe ze evolueerden binnen een bepaalde tijdsspanne, enz.  De a priori 
eenvoudige vragen (zoals: vanwaar komt deze leerling?  Welke weg legde hij/zij af over welke 
tijdsspanne? …)  worden genuanceerd beantwoord.  Door optimale informatie-uitwisseling en know-
how-overdracht worden wederzijdse frustraties
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 vermeden. 
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  Een anderstalige nieuwkomer is geen doorsnee leerling en vergt dus extra zorg en vooral een 
gedifferentieerde aanpak. Omgekeerd moet een anderstalige nieuwkomer zich bewust zijn van het verschil 





Een Onthaalklas voor Anderstalige Nieuwkomers (OKAN)  biedt op flexibele wijze lessen
170
  aan op 
leerlingniveau.  Dit wil zeggen dat in de loop van het schooljaar leerlingen van klas kunnen 
veranderen zodra zij iets meer Nederlands kennen. 
Naar analogie van de selectie die plaats vindt bij het  Fenix-project, maakt een  OKAN-school ook een 
selectie maar dan wel tijdens het intake-gesprek  (dus nog vóór de leerling effectief les krijgt).  Tijdens 
de intake gaat men de schoolse achtergrond van de anderstalige leerling na.  Zo wordt onder meer een 
onderscheid gemaakt aan de hand van: 1) het aantal maanden Nederlandstalig onderwijs
171
;  2) het 
aantal  jaren  scholing  in  het  Latijnse  schrift;   3)  het  aantal  jaren  scholing  als  anders-alfabeet;   
4) analfabeet en quasi analfabeet. 
Van januari tot en met juni 2011 werkte ik als leerkracht in een Gentse onthaalschool.  Aldaar heb ik 
meerdere parallelle flexibele werkvormen gezien die tevens in het Fenix-project gehanteerd worden.  
Hierna geef ik een voorbeeld van hoe het in één van mijn klassen verliep.  In januari 2011 startte een 
nieuwe groep van 19 anderstalige nieuwkomers met het leren van Nederlands.  Begin februari meldt 
een nieuwe  leerling  zich aan.  Na een intake-gesprek  beslist de school  deze  leerling  in  te  schrijven  
in de groep voor beginners.  Intussen wordt samen met de klastitularis beslist om twee leerlingen, die 
consequent hoog scoren (zie oranje cirkels in figuur 22), toe te laten tot een klas met een hogere 
moeilijkheidsgraad Nederlands. 
De klas bestaat  nu uit  18 leerlingen.  In de klas zitten twee broers die extra  ondersteuning  nodig  
hebben  (zie paarse vierkanten in figuur 22).  Deze extra ondersteuning wordt tijdens het lesuur 
Nederlands in de parallelklas gegeven.  Half februari worden nog twee  anderstalige  nieuwkomers in 
de klas opgenomen.  Begin maart keren de twee broers evenwel terug naar hun land van herkomst.  In 
april vertrekt een leerling, om familiale redenen, eveneens naar zijn land van herkomst.  Tijdens 
dezelfde maand komt een leerling die reeds les volgde in een hoger niveau Nederlands, terug naar de 
klas voor beginners daar hij in de vervolgklas, in een net iets  hoger niveau voor Nederlands, veel te 
laag scoorde. 
Bovenstaand voorbeeld toont hoe een onthaalklas werkt.  Net zoals in het Fenix-project, worden 
leerlingen die het moeilijk hebben in een hoofdvak tijdens een parallelles bijgewerkt (zie hierna figuur 
22, in het paars voorgesteld).  Eens de parallelles ten einde is, sluit de leerling terug aan bij de klas.   
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  Deze focussen op het bevorderen van taalvaardigheid en sociale integratie. 
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  Anderstalige leerlingen die tijdens het schooljaar verhuizen maar nog geen volledig schooljaar 
Nederlandstalig onderwijs genoten, worden in functie van hun kennis van het Nederlands ingeschreven in 








Nog meer dan scholen die werken met leefgroepen in plaats van leerjaren heeft het onthaalonderwijs 
een enorme ervaring met leerjaaroverstijgende klassen.  Laatst vernoemde klassen vormen een 
alternatief voor het zittenblijven, zoals Juchtmans et al. in Deel I beschrijven.  Lerenden worden 
hierbij niet samengebracht in functie van leeftijd maar in functie van hun prestatieniveau. 
Zoals in Deel II beschreven, worden zwakke leerlingen binnen het Fenix-project in parallelklassen 
bijgewerkt door een leerkracht.  Deze leerkracht heeft wekelijks overleg met de leerkracht van het 
hoofdvak.  Wanneer de ene bijvoorbeeld een grammaticatoets geeft, doet de andere leerkracht dit 
eveneens op dezelfde dag.  Het enige verschil betreft het niveau van de toets.  In de  “Nest”-klas (zie 
figuur 20) is de toets van een lagere moeilijkheidsgraad.  Door deze bijkomende ondersteuning, welke 
reeds voorafging aan het evaluatiemoment, kunnen de zwakke leerlingen hun kennis en vaardigheid 
verdiepen. 
Figuur 22: Schematische weergave heroriëntering van leerlingen binnen 
OKAN 
Schematische weergave heroriëntering leerling binnen OKAN 
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De toets,  van een lagere moeilijkheidsgraad in het “Nest”,  houdt geen rekening met het na te streven 
leerplan.  Een “Nest”-klas zet één of meerdere stappen achteruit om nadien betere en gestage 
vorderingen toe te laten. De bedoeling is dat de leerling zijn/haar basiskennis verstevigt/bijschaaft 
alvorens een moeilijker niveau aan bod komt.  Dit laatste gebeurt in parallel met de originele klas.  Zo 
krijgen zwakke leerlingen de kans ontoereikende competenties te verdiepen en hierop getoetst te 
worden, en is er een link met betere toetsresultaten, wat leervreugde en succeservaring verhoogt.  
Zoals beschreven in Deel II, is leervreugde de katalysator die leerwinst bevordert.  
Eén van de  meest verontrustende  onderzoeken op het vlak van  onderwijspsychologie  is deze gewijd  
aan het concept  self-fulfilling prophecy.  Het betreft een voorstelling die zichzelf  “waar”  maakt  (zie 
Deel I, p. 56).  Het Fenix-project waarschuwt voor het gevaar van  self-fulfilling prophecy in het 
onderwijs.  Tegelijk dient hier een kanttekening gemaakt:  met name iemands capaciteiten 
overschatten in plaats van te onderschatten.  Ook dit houdt risico’s in.  Sommige leerlingen blijven 
evenwel achter ondanks inspanningen.  Hun inspanningen dienen  (h)erkend te worden en  de  lerende  
mag geenszins  geviseerd worden  omwille  van onkunde op een welbepaald gebied.  Te meer  daar dit  
niets wil zeggen over de lerende als persoon of omtrent alle andere  competenties.  Het spreekt voor 
zich dat elke oorspronkelijk (zeer) zwakke leerling positief  bekrachtigd moet worden bij het maken 
van leerwinst.  Eens de vereiste competenties verworven,  sluiten deze leerlingen terug aan bij de 
originele leerlingengroep. 
Elkeen kampt, bewust of onbewust, met vooroordelen.  Of we nu leraar, ouder, leerling,… zijn, we 
worden beïnvloed door familiale en maatschappelijke ideeën van  “goed”  en  “slecht”.  Naargelang 
onze interacties en kritische geest, leren we onze eigen vooroordelen te (h)erkennen en ermee om te 
gaan.  Deze vooroordelen kunnen op verschillende niveaus een rol spelen.  Zo hebben lage 
verwachtingen of te hoge verwachtingen ten aanzien van ouders/lerenden/leerkrachten een welbepaald 
effect.   
Self-fulfilling  prophecy is het proces waarbij  de verwachtingen ten aanzien van een andere persoon  
of van een groep mensen ertoe leidt dat deze zich uiteindelijk gedragen conform de verwachtingen.  
Het betreft een belangrijk en soms controversieel concept dat aangeeft hoe de verwachtingen van 
leerkrachten het gedrag en schoolresultaten van lerenden beïnvloeden.  Toen in 1995,  mijn zus haar 
opleiding tot kleuterleidster beëindigde, kregen haar medestudenten en zijzelf de volgende 
verbijsterende raad  “steek niet teveel energie in kinderen van alcohol- of drugsverslaafde ouders.   De 





Al zullen sommige lerenden het extra moeilijk hebben, dan nog is dat geen reden om hen extra te 
ondersteuning te ontzeggen, wel in tegendeel.  Hierna gaan we dieper in op een vaak voorkomende 
moeilijkheid, met name:  taalvaardigheid. 
 
Taalniveau als meetlat 
Teruggrijpend naar ons voorbeeld van een onthaalschool, waar klassen samengesteld worden in 
functie van het inschrijfmoment en de schoolse achtergrond van de leerling staan we even stil bij de 
meetinstrumenten die het taalniveau bepalen.  Het is niet ongewoon dat sommige anderstalige 
nieuwkomers,  die eerder in het Latijnse schrift studeerden, vrij snel goed scoren op het vlak van het 
technisch lezen.  Toch blijken dezelfde leerlingen zeer laag te scoren voor begrijpend lezen (daar zij de 
taal nog niet beheersen).  Anderstalige nieuwkomers die op 12 tot 18-jarige leeftijd in Vlaanderen 
school willen lopen,  leren in het algemeen het Nederlands in een onthaalschool  (B.S. 11-09-2002). 
Tijdens hun onthaaljaar leren ze over een kortere tijdsspanne Nederlands.  Daar de achtergrond van 
leerlingen zo divers is, hanteren secundaire onthaalscholen voor anderstalige nieuwkomers, net als in 
het basisonderwijs, de analyse van individualiseringsnormen, of kortweg AVI, om leerlingen volgens 
niveau in te delen.  Zoals eerder vermeld, kunnen tijdens het schooljaar de beste anderstalige 
leerlingen van AVI-niveaugroep veranderen.  Veelal worden twee meetinstrumenten gehanteerd om de 
moeilijkheidgraad van Nederlandstalige kinderboeken te bepalen.  Deze meetinstrumenten worden 
zowel in Vlaanderen als Nederland gehanteerd.  Hierna volgt, in figuur 23, een illustratie van beide 
meetinstrumenten.  
Zowel de AVI-leeslat en het AVI-leesniveau zijn een hulpmiddel om leesteksten te selecteren voor 
kinderen,  NT2-lerenden
172
,  anderstalige nieuwkomers, logopedisten, enz.  Iemand die hoog scoort 
voor technisch lezen (die de tekst heel goed kan verklanken) weet daarom nog niet wat de inhoud van 
de tekst is.  Dit is een fenomeen dat vaker voorkomt bij anderstalige  (nieuwkomers),  maar dat soms 
ook wordt vastgesteld bij kansarme autochtone leerlingen.  Het is logisch dat anderstalige 
nieuwkomers na één onthaaljaar nog steeds een grote achterstand blijven hebben op het vlak van 
begrijpend leren dan hun leeftijdsgenoten die enkel  in  het Nederlandstalig  onderwijs studeerden.  
Wat andere leerlingen van in de wieg, doorheen het kleuteronderwijs en het lager onderwijs 
meekregen,  kunnen anderstalige jongeren onmogelijk  in één schooljaar beheersen.  Bovendien is het 
abstractere taalgebruik in het secundair onderwijs een bijkomende uitdaging. 
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 Volwassenen die Nederlands als tweede taal leren. Deze term NT2 sluit cijfermatig niet altijd aan bij de 






De AVI-niveauszijn zowel een lees- als toetsinstrument.  Al wordt het in Vlaanderen voornamelijk als 
leesinstrument gehanteerd. 
Figuur 23: Leeslat en leesniveau: oude en nieuwe AVI-niveaus 











Bron: Klein Suske en Wiske (2008), Wiskes 














Meet woordlengte in lettergrepen. 
De letters A tot H geven in stijgende lijn 
de moeilijkheidsgraad weer voor leeser-
varing.  Deze schaal houdt rekening met: 
inhoud, personages, perspectief, tijd, 
plaats, structuur, spanning, taalgebruik 
en beeldspraak.  Ook het thema wordt 
telkens aangegeven in de leeslat (hier 




AVI-M3    (midden 1
ste
 leerjaar) 
AVI-E3    (eind 1
ste
 leerjaar) 
AVI-M4   (midden 2
de
 leerjaar) 
AVI-E4    (eind 2
de
 leerjaar) 
AVI-M5   (midden 3
de
  leerjaar) 
AVI-E5    (eind 3
de
  leerjaar) 
AVI-M6   (midden 4
de
  leerjaar) 
AVI-E6    (eind 4
de
  leerjaar) 
AVI-M7   (midden 5
de
  leerjaar) 
AVI-E7    (eind 5
de
  leerjaar) 
AVI-Plus (6
de
 leerj. en verder) 
Meet woordlengte in letters. 
Technisch leesniveau (TL) wordt uitgedrukt in AVI-schaal 
Voorbeeld: AVI-M3 = gemiddeld TL medio 1
ste
 leerjaar. 
AVI-E3 = gemiddeld TL eind 1
ste
 leerjaar. 
AVI-E7 = gemiddeld TL eind 5
de
 leerjaar 
Begrijpend lezen (BL) wordt uitgedrukt in CLIB
177
-schaal. 
Voorbeeld: CLIB 3 = gemiddeld BL in het 1
ste
 leerjaar. 
CLIB 8 = gemiddeld BL in het 6
de
 leerjaar. 
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 AVI staat voor Analyse Van Individualiseringsnormen. 
174
 KPC Groep is de nieuwe benaming voor het Katholiek Pedagogisch Centrum (Nederland, ’s-Hertogenbosch). 
175
 Leesniveau kwam in 2008 in Nederland op. Leeslat werd al halverwege de jaren ‘70 ingevoerd in Nederland. 
176
 CITO is de afkorting van het Centraal Instituut voor ToetsOntwikkeling (Nederland, Arnhem). 
177
 CLIB staat voor CITO LeesIndex voor het Basisonderwijs. 
Nieuwe 12  
AVI-niveaus 
Het oud AVI-systeem 
telt slechts 9 niveaus 
welke cijfermatig als 
volgt vertaald zijn in 
het nieuwe systeem. 
Vetgedrukte cijfers 
passen het best.  
 190 
Ter illustratie staat in onderstaand gekleurd kader een eenvoudige tekst (AVI 1-3 of AVI-start-M4), 
welke kinderen eind 1
ste
 leerjaar kunnen lezen. Kinderen uit de tweede leerjaar die het technisch lezen 
voldoende beheersen kunnen ook de uitgebreidere teksten (AVI 5-6 of AVI M4-E5) lezen. Deze twee 




Foto 2: Voorbeeld van twee verschillende leesniveaus 
 
Bron: Bouwina de Ridder (2008, p 10) Kijkdoos: de huisarts. Groningen/Houten: Noordhoff uitgevers. 
 
 * De Ruiter’s  Documentatiecentrum ontwikkelde informat ieve boekjes voor het basisonderwijs bestaande uit 
vier reeksen: (1) Kijkdoos; (2) Min i informat ie; (3) Junior informat ie; (4) Informatie. Bij de laatste twee 





Bij het kiezen van een leesboek kijken ouders en kinderen niet alleen naar het AVI-niveau, daar 
leesplezier moet blijven primeren.  Een boek dat aansluit bij de interesses of de belevingswereld van 
het kind is dan ook essentieel.  Kinderen die een bepaald onderwerp leuk vinden kiezen zo toch een 
moeilijker boek over dat onderwerp uit, om het met veel plezier te lezen. 
Het leesplezier helpt bij het opkrikken het AVI-niveau.  Dit ondervinden zowel leerkrachten als 
logopedisten.  Door het afnemen van een AVI-toets kunnen instructieverantwoordelijken zien welk 
leesniveau iemand heeft.  Zo kan nagegaan worden welke taalniveau de lerende heeft voor technisch 
en begrijpend lezen.  Het vroegtijdig opsporen en bestrijden van leesproblemen voorkomt tevens 
schrijf- en taalachterstand op lange termijn. 
Het tijdig opsporen van leesproblemen en de remediëring door gericht te focussen op technisch en/of 
begrijpend lezen, hebben aldus een positief effect op de leerprestaties van het vak Nederlands in de 
eerste plaats, alsook op de leerprestaties van andere vakken.  Het spreekt immers voor zich dat hoe 
hoger het niveau voor begrijpend lezen, des te kleiner de kans op foutieve interpretatie bij een 
vraag(stuk) op een toets. 
Leesproblemen kunnen aangepakt worden aan de hand van een leesouder, tutorlezen, logopedie, het 
inschakelen van een GOK-leerkracht of zorgcoördinator.  Wanneer jongeren in het onthaalonderwijs  
op 14-jarige leeftijd een leesniveau AVI 7 hebben (dit is, presteren op het niveau 5
de
 leerjaar) dan moet 
intensief gewerkt worden wil dit niveau evolueren naar AVI 8 en vervolgens AVI 9.  Vervolgscholen 
hebben niet altijd zicht op de leerwinst welke sommige  leerlingen boekten tijdens  hun onthaaljaar.  
Kennis hierover is uitermate belangrijk.  Elke vervolgschool dient aldus contact te nemen met de 
onthaalschool, en in het bijzonder met de vervolgschoolcoach. 
Bij de introductie verderop van het Opstap-KLAS-concept zullen we op eerder vernoemde niveaus 
voor het bepalen van het technisch en begrijpend lezen terugkomen.  Deze begrippen zullen met name 
gebruikt worden in het kader van de Opstap-A-klas. 
Met de vaststelling dat de  meerderheid van de anderstalige  nieuwkomers  doorstroomt  naar  het 
BSO, ontstaan voor het BSO bijkomende uitdagingen en opportuniteiten.  Deze jongeren zo goed 
mogelijk opvangen in het gewoon onderwijs, zonder een overbelasting voor leerkrachten, 
medeleerlingen en de leerling in kwestie, is een uitdaging.  Een opportuniteit, onder meer opgenomen 
in  het  PISA-onderzoek, betreft de bereikte leerwinst
178
,  die voor deze groep even hoog tot zelfs 
hoger ligt dan bij de doorsnee leerling.  Wanneer deze anderstalige nieuwkomers doorstromen naar het 
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BSO worden zij veelal voor het eerst geconfronteerd met de hieraan verbonden connotaties.  Hierna 
staan we stil bij deze laatste. 
 
Het imago van het BSO in Vlaanderen 
In het beroepssecundair onderwijs is er een oververtegenwoordiging van sociaal zwakkere jongeren. 
Dit heeft niet alleen te maken met de inschrijvingsvoorwaarden gebonden aan een eerste 
beroepsvoorbereidend leerjaar (1Bvl), maar eveneens met het watervalsysteem.  
Het aantal jongeren met een  getuigschrift  basisonderwijs welke bewust voor het BSO kiest, is klein. 
Het leeuwendeel van de BSO-jongeren heeft geen getuigschrift basisonderwijs.  Dit beïnvloedt de 
perceptie van het BSO, de wijze waarop ouders, jongeren en soms onderwijzend personeel ernaar 
verwijzen.  Ter illustratie hiervan enkele uitspraken verzameld doorheen mijn werkervaring. 
Ouders die hun  kind niet naar het BSO willen zien gaan, gebruiken het argument “ze willen daar alle 
migranten in steken, net zoals ze met ons gedaan hebben, maar… het zal hen niet lukken met mijn 
kind” of zeggen “het is mijn fout… ik heb zelf ook maar (D)BSO/BuSO gedaan… ik weet niet hoe ik 
mijn kind moet helpen…”  ofwel “ik heb gehoord dat het BSO niet goed is”.  Jongeren die zeggen 
“BSO is voor uitschot”, anderen geven aan “wat hebt je …, iets wat niet te moeilijk is,… ik ben geen 
blokker, hé…?”  Nog anderen zeggen dat ze voor het BSO “kozen” na een B-attest in het ASO of in 
het TSO.…  Sommige leerkrachten en CLB-medewerkers geven als “reden” voor deze studiekeuze “je 
moet daar (in het BSO) niet zoveel Nederlands kennen, dus… het zal véél beter voor jouw kind zijn”.  
Gelukkig denken niet alle leerkrachten zo. 
Andere negatieve uitspraken over het BSO, gaan van  “Oh… arme… dat meen je niet!  Je gaat toch 
geen les geven in het BSO!”  tot  “wees gerust,  in het BSO heb je niet al te veel Nederlands nodig”,  
“je zit in het BSO, dus lieg niet over je vaders beroep”. 
Ook ouders gebruiken sprekende taal: “ik wil niet dat mijn kind naar het BSO gaat, zoals ik destijds 
moest”;  “wat kan het mij schelen dat ze naar het BSO moet,  als meisje wordt ze toch uitgehuwelijkt”;  
“waarom steken ze alle migranten in het BSO?”.  Jongeren zijn soms niet veel positiever wanneer ze 
over het BSO praten:  “we zijn toch een vuilbakschool”  of hebben het gevoel dat ze onheus behandeld 
worden. 
BSO-jongeren lijden onder dergelijke negatieve connotaties.  Dit bleek onder meer tijdens de 
stageperiode in het  kader van mijn  lerarenopleiding.  De les was net ten einde en ik complimenteerde 





woordenschat  te verwerken hadden gekregen, toen een leerlinge zich  plotseling omdraaide naar haar 
leerkracht en uitriep “zie je wel, we zijn toch niet zo dom zoals ze zeggen, hé!”  
Uitspraken in de trend van  “in het  BSO  heb je  toch niet al te veel Nederlands nodig”179  zijn onjuist.  
Waarom gebruiken BSO-scholen anders GOK-uren om extra uren taal in te richten (meestal in het 
eerste beroepsvoorbereidend leerjaar)?  En waarom diende het volwassenenonderwijs  NT2 cursussen 
open te stellen voor jongeren vanaf 12 jaar?  Hoe verklaart men de stijgende nood
180
 aan 
tutoringprojecten,  huiswerkklassen,  taalbadklassen
181
  en dergelijke meer?  Creëerde de regelgever 
ongewild twijfel aangaande kwalitatief beroepsonderwijs door leerlingen op basis van leeftijd te laten 
instromen in het BSO?  
Wanneer we ons buigen  over de toelatingsvoorwaarden van een 1Bvl.,  zien we  dat  deze het BSO 
van in de basis  verzwakt.  In het beste geval zijn instromers  leerlingen  welke  de  eindtermen van het  
6
de





leerjaar lager onderwijs  (of zelfs 3
de
 leerjaar) -  op basis van leeftijd - naar een 1Bvl overstappen. 
Daarnaast zijn er ook nog jongeren die vanuit een onthaalklas voor anderstalige nieuwkomers
182
 
doorstromen naar een 1Bvl.  Tenslotte zijn er ook leerlingen die vanuit het buitengewoon onderwijs 
terug naar het gewoon onderwijs gaan en dit via een 1Bvl doen.  
Een andere eigenaardigheid binnen de onderwijswetgeving betreft de inschrijvingsvoorwaarden in het 
buitengewoon secundair onderwijs (BUSO).  De wet van 06-07-1970 bepaalt in artikel 5:  voor een 
inschrijving in het BUSO dat “een inschrijvingsverslag vereist is,  waaruit blijkt welk type en welke 
opleidingsvorm is aangewezen. […].  Een leerling kan alleen buitengewoon secundair onderwijs 
volgen van de opleidingsvorm en van het type waarnaar hij in het inschrijvingsverslag georiënteerd 
wordt”.  De toelatingsvoorwaarden in het gewoon onderwijs leggen geenszins dergelijke restrictie op, 
al is een toelatingsklassenraad wel noodzakelijk. 
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 Vanuit mijn werkerervaring werd ik, spijtig genoeg, meermaals geconfronteerd met dergelijke uitspraak en/of 
redenering (geuit door hetzij iemand van het centrum voor leerlingenbegeleiding, hetzij iemand van het 
schoolteam) en telkens was het binnen de context van een doorverwijsscenario.  
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 Niet alleen de allochtone gemeenschap beroept zich op dergelijke projecten, ook kansarme autochtonen 
hebben er meer en meer baat bij. 
181
 Sommige scholen bieden (al dan niet na een onthaaljaar) de jongeren extra taalondersteuning aan op het 
niveau van het 1
ste 
 beroepsvoorbereidend  leerjaar.  Taalbadklassen mogen geenszins verward worden met 
onthaalklassen.  Deze laatste zijn immers bedoeld voor anderstalige nieuwkomers (met  andere woorden, 
anderstalige minderjarigen, vanaf 12 jaar, die nog geen volledig schooljaar Nederlandstalig onderwijs 
genoten). 
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 Anderstalige nieuwkomers hebben op zich een diverse achtergrond. Het betreft leerlingen met veel, weinig tot 
soms geen schoolcultuur (uit verschillende herkomstlanden, met verschillende schoolsystemen welke al dan 







19 JULI 2002. - Besluit van de Vlaamse regering betreffende de organisatie 
 van het voltijds secundair onderwijs      -      B.S. : 04-12-2002 
Art. 7. § 1. Kunnen tot het eerste leerjaar B als regelmatige leerlingen worden toegelaten : 
 
1° de regelmatige leerlingen die het zesde leerjaar van het gewoon lager onderwijs hebben 
beëindigd doch niet met vrucht; 
2° de leerlingen die het zesde leerjaar van het gewoon lager onderwijs niet hebben gevolgd of 
niet hebben beëindigd, onder de volgende voorwaarde : uiterlijk op 31 december volgend op 
de aanvang van het schooljaar de leeftijd van 12 jaar bereiken;  
3° de houders van het getuigschrift van basisonderwijs, onder de volgende voorwaarde : 
akkoord van de betrokken personen die vooraf het advies van het centrum voor 
leerlingenbegeleiding moeten hebben ontvangen. 
 
Art. 32. § 1. In afwijking op de bepalingen van de artikelen 6, § 1, en 7, § 1, kunnen eveneens 
tot het eerste leerjaar A en het eerste leerjaar B als regelmatige leerlingen worden toegelaten : 
de regelmatige leerlingen van het buitengewoon lager of secundair onderwijs, onder de 
volgende voorwaarden : 
a) gunstige beslissing van de toelatingsklassenraad; 
b) akkoord van de betrokken personen, die vooraf het advies van het centrum voor 
leerlingenbegeleiding moeten hebben ontvangen. 
 
Bovenstaande formulering van punt 2° slaat op leerlingen die het zesde leerjaar niet hebben gevolgd of 
niet hebben beëindigd.  Deze formulering laat uitschijnen dat lerenden het zesde leerjaar zouden 
aanvangen vooraleer ze op basis van leeftijd naar een 1 Bvl zouden doorstromen.  In werkelijkheid is 
dit bij de minderheid van de lerenden het geval. 
De regelgeving met betrekking tot de niet-inschrijving omwille van het overschrijden van draagkracht 
staat in het decreet betreffende gelijke onderwijskansen of kortweg GOK-decreet (B.S.  14-09-2002).  
Daarin staat dat scholen vóór de effectieve weigering reeds op papier hun draagkracht bepaald moeten 
hebben.  In de zeven jaar waarin ik de werking van het Gentse lokaal overlegplatform (LOP) volgde, 
kon ik vaststellen dat geen enkele school deze procedure onder de knie had.  Al werd weigering 





procedure, waardoor leerlingen vaak alsnog ingeschreven werden.  De vraag kan worden gesteld of dit 
wel een goede zaak is, zowel voor de school als voor de leerling. 
Door mijn werkervaring bij de Stad Gent werd duidelijk dat DBSO al te vaak nog negatievere 
connotaties met zich meedraagt dan BSO.  Een negatief beeld dat op alle echelons van alle 
betrokkenen terug te vinden is, al zijn er ook mensen die het DBSO een goed hart toedragen. 
Binnen onderwijskringen wordt niet zelden verwezen naar het feit dat moeders meer bezig zijn met 
scholing van jongeren dan vaders.  Vanuit mijn werkervaring stelde ik vast, dat de moeders in de 
meerderheid  waren.  Toch stellen meer en  meer  vaders  gerichte vragen.  Vaak betreft het vaders  
met een diploma secundair onderwijs en/of vaders uit de tweede generatie (dikwijls gehuwd met 
iemand uit het land van herkomst). 
Indien de echtgenote onvoldoende Nederlands kent en niet al te veel afweet van het Vlaamse 
onderwijssysteem wordt de schoolopvolging  soms overgenomen door de vader.  Nu dient wel gezegd 
dat bij  alle vaders waarbij  ik dit vaststelde de beweegredenen één of meerdere van de volgende 
waren:  (1) het leeuwendeel van deze papa’s  heeft een eigen  BSO-verleden  (slechts  enkelen  
volgden TSO en  één zelfs  BuO);  (2) onvoldoende  beheersing  van  het Nederlands werd  destijds  
als een essentieel oriënteringscriterium  richting  BSO  gehanteerd;  (3) waren gefrustreerd met hun 
eigen schoolloopbaan omdat zij geen kans hadden gekregen de A-stroom te proberen,  ondanks het feit 
dat ze een getuigschrift lager onderwijs op zak hadden;  (4) hun ouders, van de eerste generatie, wisten 
weinig of niets over het Vlaamse onderwijssysteem  (“ze wisten niet beter”;  “ze hebben zich laten 
beïnvloeden/manipuleren”;  “als we maar een school  hadden, ’t soort school deed er niet echt toe”);  
(5) zowel hun ouders toen als zijzelf nu behoren tot de arbeidersklasse. 
BSO wordt niet steeds beschouwd als negatief.  Vanuit mijn werkervaring zag ik  hoe ouders achter 
hun kind staan wanneer het,  als eerste in de familie,  op het punt staat een diploma secundair 
onderwijs te behalen.  Andere ouders vinden het BSO best OK gezien hun kind al een betere 
schoolcarrière heeft dan zijzelf.  Nog andere ouders stonden dan weer huiverig tegenover het BSO.  
Het betrof vaak ouders van de tweede generatie met zelf een BSO-schoolcarrière en die geenszins hun 
kind minder wilden laten studeren dan wat zij vonden dat hun kind aankon. 
Ervaring met vaders uit  de 2
de
 generatie heeft mij geleerd dat zij vaak meer betrokken en bekommerd 
zijn om de schoolloopbaan van hun kind.  Zij willen naar eigen zeggen een gemis, een pijnpunt uit hun 
verleden invullen, door een betere kennis van het Nederlands alsook van het Vlaamse schoolsysteem. 
De uitspraak waarbij minder kennis van het Nederlands vereist is in het BSO klinkt alsof de 





negatieve connotatie. Welke boodschap geeft men hier aan de leerling mee en hoe wordt de BSO-
leerkracht en -school hier weergegeven?  Laten we niet vergeten dat BSO-leerlingen onvermijdelijk 
ook vakjargon krijgen, temeer in de 3
de
 graad.  Het is trouwens belangrijk dat leerlingen voldoende 
vertrouwd zijn met taal zodat zij blijven lezen, ook na de schooltijd.  De krachtigste, meest 
ontwikkelde en toegankelijke cultuurbron is deze van “le monde de l’écriture (ou de l’écrit)”.  Een 
universum rijk aan ontelbare indrukwekkende geschreven verhalen, gevarieerd, steeds bereikbaar 
(nabij, toegankelijk, gebruiksvriendelijk), interpreteerbaar en herleefbaar.  Binnendringen in deze 
gecodificeerde wereld vergt het onder de knie hebben van “lezen”,  één van de meest essentiële 
pedagogische taken. 
Van den Branden et al. (2011) stellen dat het verhogen van de geletterdheid bij de zwak lerenden 
uiterst dringt.  Hiertoe moeten leerproblemen tijdig gedetecteerd en geremedieerd worden. 
Onderwijs en lectuur zijn onlosmakelijk aan elkaar gekoppeld.  Het ware correcter indien ouders en 
leerlingen zouden vernemen dat  “taalgebruik in het BSO concreet is en nauw aansluit bij de praktijk 
en het dagelijkse leven.  Sta me toe dit laatste te illustreren aan de hand van mijn eigen ervaring. 
 
 
Vanuit mijn persoonlijke ervaring heb ik gemerkt hoe boeken een heel universum van nieuwe 
woorden, zinsbouw, onderwerpen,… openen.  Persoonlijk  ben  ik  opgegroeid  met  het  Portugees 
als moedertaal.  Thuis werd vooral Portugees gesproken.  Bij bezoek schakelde iedereen over naar het 
Frans.  Een taal die we allen beheersen.  Mijn zus en ikzelf  leerden immers Frans spreken doordat we 
thuis enkel naar Franstalige zenders mochten kijken.  Van  kindsbeen af zag ik (teken)films,  nieuws 
en documentaires in het Frans.  Het Nederlands beperkte zich tot de school en het schoolse.   
Wanneer ik een schrijfoefening  kreeg waren mijn zinnen steeds kort.  Ik trachtte zo veel als mogelijk  
alles in de tegenwoordige tijd te formuleren. 
Op aanraden van mijn moeder schreef ik mij pas op vijftienjarige leeftijd in bij de openbare 
bibliotheek.  Met “Kruistocht in spijkerbroek”, van Tea Beckman  ontpopte het Nederlands zich tot 
een boeiende taal,  iets wat ik voorheen vooral associeerde met het Frans en in mindere mate met het 
Portugees.  Ik begon meer en meer boeken te lezen, mijn woordenschat verruimde geleidelijk.  In het 
kader van een schoolopdracht keek ik op achttienjarige leeftijd voor het eerst naar het 
Nederlandstalige nieuws.  Tot mijn verbijstering stelde ik vast dat ik mij serieus moest concentreren 
om het nieuws te volgen en dat ik de helft niet begreep omwille van te moeilijke woorden  (vooral de 





af ook het Vlaamse avondnieuws.  
Het lezen en het volgen van  het nieuws deden mij inzien waarom bij het beëindigen van het lager 
onderwijs men mij,  ondanks mijn getuigschrift basisonderwijs,  adviseerde om familiale studies te  
volgen.  Het advies was gebaseerd op het feit dat  men vermoedde dat  het ASO en TSO omwille van 
mijn gebrekkig Nederlands te moeilijk zou zijn.  Op aanraden van mijn moeder schreef ik mij toch in 
het ASO in.  Bij de inschrijving in het ASO  mocht iedereen een proef afleggen voor Latijn. 
Deze proef hield in 20 woordjes te leren van het Latijn naar het Nederlands en 20 andere woordjes 
van het Nederlands naar het Latijn.  Dit diende binnen een beperkte  tijd gememoriseerd en 
vervolgens gereproduceerd te worden.  Na de  proef  bleek  ik de beste score te hebben.  De leerkracht 
Latijn raadde mij meteen aan in te schrijven voor Latijn.  Ik liet haar echter weten dat ik eigenlijk 
“gespiekt” had;  omwille van mijn  Portugees  hoefde ik bijna geen enkel woord te onthouden.  Ik 
wou mij toeleggen op het  Nederlands en dankte  haar vriendelijk voor haar uitnodiging. 
Nog goed ook want al gauw bleek Nederlands niet mijn sterkste vak te zijn.  Tijdens het schooljaar  
behaalde  ik net niet de helft van de punten.  Hierdoor had ik tijdens de eerste drie jaren secundair 
onderwijs telkens een herexamen voor Nederlands.  In de zomervakantie betaalden mijn ouders 
iemand die mij extra uitleg gaf.  Voor de herexamens Nederlands scoorde ik telkens 70%, een enorme 
leerwinst.  Een leerwinst welk veel te maken had met de extra tijd die ik had om de leerstof te 
verwerken, als met de bijkomende hulp en toelichting die ik kreeg.  
Retrospectief had ik sowieso een tandje moeten bijsteken voor Nederlands, zelfs indien ik het advies 
gevolgd had om naar het BSO te gaan.  Al bij al, had ik het geluk om een algemeen vormende 
richting te volgen welk mijn slaagkansen verhoogden in het hoger onderwijs. 
 
 
Mijn persoonlijke ervaring, alsook deze van vele andere lerenden (waaronder kansarme autochtonen), 
toont hoe de linguïstische en culturele achtergrond de Nederlandse taalvaardigheid sterk bemoeilijkt, 
doch niet hypothekeert.  Het meervoudig succes wordt in mijn geval gestaafd door leesvreugde alsook 
door wat Juchtmans et al. (2011) als elementen van het leefklimaat beschouwen.  Het gaat hier meer 
bepaald om de bouwstenen ouderbetrokkenheid en extra-curriculaire activiteiten.  Een belangrijke 
kanttekening is echter dat niet iedereen over de financiële middelen beschikt om bijlessen te volgen en 
dat niet elke ouder over de nodige inzichten beschikt om hun kind zo efficiënt mogelijk te begeleiden.  






Persoonlijke en maatschappelijke zelfontplooiing verhogen 
Twee doelstellingen worden in het algemeen toegekend aan het SO: voorbereiding tot de arbeidsmarkt 
en verderzetten van studies.  Hoe hoger/specifieker de behaalde eindkwalificatie des te hoger de 
kansen op tewerkstelling en/of succesrijke studies. Bovendien ligt de verloning doorgaans hoger 
naarmate de studies hoger liggen.  
Zoals vermeld in Delen I & II  is leervreugde  een belangrijk element voor een optimale 
zelfontplooiing, ook binnen de schoolmuren.  Jongeren met een mislukte schoolloopbaan hebben vaak 
een lager zelfbeeld.  Bovendien hebben zij niet zelden frustraties opgelopen tijdens hun 
schoolloopbaan. 
In het kader van mijn werk heb ik vaak gezien hoe de schoolse bagage van ouders de huidige 
leersituatie van hun eigen kind sterk kleurt. 
Diversiteit en ongelijkheid tussen leerlingen is iets wat in elke school en klas voorkomt.  Het is een 
gegeven en een mogelijke bron van zowel uitdagingen als (leer)kansen
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  binnen scholen.  Scholen 
zijn ook verschillend;  omwille van hun ligging, infrastructuur, schooldirectie, schoolteam, als door 
het rekruteren van leerlingen met een zeer diverse oorsprong.  Deze heterogeniteit ontstaat op een 
spontane wijze afhankelijk van de specifieke locatie en context waarbinnen scholen zich bevinden,  
wat op zich weer unieke condities creëert voor de schoolpopulatie.  
De ongelijkheden die voortvloeien  uit geografische  eigenschappen van de  bevolking, vertalen zich  
in ongelijkheden tussen scholen die zich op verschillende locaties bevinden: landelijk of stedelijk, 
volkswijk of residentiële wijk,  kansarme wijk of kansrijke wijk, enz.  Dit alles is eveneens  bepalend 
voor de samenstelling van het schoolse aanbod  (in termen van richting, nazorg, enz.).  
Het spreekt voor  zich dat niet alles verholpen kan worden door en met onderwijs.  Wel is het van 
groot belang om in de dagelijkse praktijk  rekening te houden met deze  werkelijkheid door,  daar  
waar mogelijk,  beleidsmatig en in het werkveld acties te ontwikkelen die deze realiteit kunnen 
verzachten.   
Denk maar aan het Gentse voorbeeld aangaande het stijgend aantal mensen in precaire 
leefomstandigheden die de schoolkosten niet kunnen betalen.  Het gaat om gezinnen waarvan de 
kinderen vaak naar welbepaalde scholen binnen welbepaalde wijken gaan.  Hierdoor komen sommige 
van deze scholen onder financiële druk van het stijgend aantal onbetaalde schoolfacturen te staan.  Om 
dit deels te counteren werd, binnen het kader van het flankerend onderwijsbeleid (B.S. 11-02-2008) en 
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onder toezicht en goedkeuring van de lokale netoverstijgende overlegstructuren
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,  een sociaal 
steunfonds opgericht welke onder strikte voorwaarden scholen 100 euro toekent per kind van ouders in 
precaire leefomstandigheden. 
Bijkomende ondersteuning is niet vreemd binnen het onderwijs.  Denk hierbij aan verschillende 
onderwijsmaatregelen doorheen de jaren (zoals: zorgverbreding, onderwijsvoorrangsbeleid, gelijke 
onderwijskansenbeleid, flankerend onderwijsbeleid, proeftuinprojecten, enz.).  Toch blijkt dat er nog 
steeds nood is aan bijkomende ondersteuning via de tutoringprojecten, bijlessen en dergelijke meer.  
De nood aan extra remediëring en differentiëring is zoals we eerder zagen even manifest als in 
Portugal. 
Onder de subtitel “impact van structurele differentiatie” zagen we in Deel II dat in vergelijking met de 
laatste vier schooljaren vóór de invoering van het PMSE het schoolsucces in de scholen die de Fenix-
methodiek toepassen over de laatste twee schooljaren steeg met maar liefst 9,1%.  Doorheen Deel II 
wordt  toegelicht  hoe  dit  meervoudig succes zich in de deelnemende Portugese scholen vertaalt in:  
1) een verlaging van het aantal zittenblijvers;  2) een verlaging van het aantal voortijdige 
schoolverlaters;  3) de toename van de leervreugde bij lerenden;  4) een verhoging van het leersucces 
van bij leerlingen;  5) een doelgerichter schoolbeleid;  6) een verhoogde  communicatie met  ouders;  
7) verhoogde inhoudelijke uitwisseling tussen leerkrachten;  8) verlaging van het defaitisme
185
 bij de 
onderwijsbetrokkenen;  9) op externe toetsingen globaal hogere eindscores dan het nationaal 
gemiddelde en 10) een verhoogde schoolranking. 
Studie en evaluatie van het Portugees onderwijs in het algemeen en het Fenix-project in het bijzonder 
zijn  nauw  verbonden  met  mijn  jarenlange  werkervaring  omtrent differentiëring en integratie in  
het lager en secundair onderwijs te Gent.  Dit  alles  is doorslaggevend  geweest bij het formuleren  
van  het  concept  Opstap-KLAS.  Met de implementatie  ervan  beoog  ik een meervoudige  impact:  
1) herwaardering van het BSO door middel van versterkte structurele differentiatie;  2) versterking van 
het GOK-beleid door te focussen op het maximaliseren van de leerwinst bij elke lerende met een 
transparante en concrete binding tussen school-, taal- en zorgbeleid, ook  in de  ogen van ouders en  
lerenden;  3) vermindering van het aantal zittenblijvers en voortijdige schoolverlaters. 
Longitudinaal onderzoek moet aantonen of doorheen het Opstap-KLAS-beleid de gehele meervoudige 
impact dan wel specifieke doelstellingen werden gerealiseerd.  Zoals we in Deel I reeds zagen zijn 
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 Het betreft de Gentse lokale overlegplatforms (deze LOP’s basis- en secundair onderwijs werden gecreëerd in 
het kader van het gelijke onderwijskansenbeleid) en de beleidsgroep onderwijs Gent (de BOG is een net- en 
onderwijsniveau overstijgend overlegplatform gecreëerd in het kader van het flankerend onderwijsbeleid). 
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 Van Dale definieert dit als: “mening dat het beter is de strijd of een onderneming te staken omdat men toch 





heel wat elementen aan elkaar verbonden.  Het spreekt voor zich dat een dergelijk meervoudige 
impact slechts mogelijk is indien structureel ingegrepen wordt op beleidsniveau. 
Een tijdige detectie en aanpak van leerproblemen is zeker aan de orde wil men effectieve slaagkansen 
creëren voor de zwakkere leerlingen.  Naar analogie van het Fenix-project dient geremedieerd te 
worden zodra deze leemtes zijn vastgesteld.  Na de remediëringsfase kan een hercalibrering 
plaatsvinden (zie figuur 24) waarbij de zwakke leerling opnieuw kan aansluiten bij de oorspronkelijke 
klas. 





Bron: eigen voorstelling 
 
Degelijke basiscompetenties als fundering  
Het basisonderwijs legt de funderingen voor onze kennis en vaardigheden.  Hierop wordt later verder 
gebouwd.  Het is van essentieel belang dat deze funderingen zo sterk als mogelijk gemaakt worden, zo 
niet zullen muren scheuren vertonen (omwille van de slechte funderingen).  Net zoals men dit in de 
bouw verhelpt door betonnen lateien, zal de Opstap-KLAS kennis en vaardigheden moeten 
consolideren, daar waar nodig.  In het vakjargon spreekt men over spanbeton (wordt gemaakt uit 
machinaal getrokken staalkabels, dewelke in een bekisting met beton overgoten worden).  De Opstap-





Naar analogie van de betonnen lateien zal de Opstap-KLAS kennis en vaardigheden consolideren op 
vier niveaus:  1) het kleuteronderwijs;  2) het lager onderwijs;  3) het scharniermoment
186
 tussen lager 
en secundair onderwijs (“A” staat hier aldus voor Aanvang secundair onderwijs);  4) het secundair 
onderwijs (zie figuur 25).  Met  uitzondering  van de  Opstap-A-klas worden  de Opstap-klassen 
ingericht in leerjaren binnen dewelke lerenden nood hebben aan een remediërende en differentiërende 
aanpak. 
Figuur 26 laat zien dat de Opstap-A-klas een onderdeel is van het Opstap-KLAS-concept.  De Opstap-
A-klas situeert zich op een scharniermoment, met name net vóór het eerste beroepsvoorbereidend 
leerjaar, en dit slechts tijdens de eerste twee implementatieschooljaren. 
 
 
Figuur 25: componenten van het Opstap-KLAS-concept 
 
 
Bron: eigen voorstelling 
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  Let wel: dit niveau bestaat slechts tijdens de eerste twee schooljaren van de invoering van een Opstap-KLAS- 





























Bron: eigen voorstelling 
 
Naar analogie met het Fenix-project, en met uitzondering van de Opstap-A-klas, krijgen de zwakste 
leerlingen door tijdelijk les te volgen in een parallele Opstap-KLAS de kans om hun basiskennis bij te 
werken.  Deze parallelklassen bieden structureel, al is het telkens tijdelijk, gerichte remediëring en 
differentiëring aan voor minstens de hoofdvakken (zoals Nederlands en wiskunde).  Afhankelijk van 
school, studierichting en leerlingenpopulatie, kan dit aangevuld worden door vakken als Frans, Engels 







De Opstap-KLS-klas is 
van toepassing in het 
kleuteronderwijs, lager 




vóór de aanvang van het 















Não meças tudo pela mesma medida 





In onderwijskringen is een gesprek over gelijke kansen en diversiteit nooit ver weg.  Perceptie en 
realiteit kunnen ver van elkaar staan. 
 
In dit luik gaan we dieper in op het imago van het BSO, de toelatingsvoorwaarden, het GOK-beleid, 









Nieuwe kansen scheppen met de Opstap-KLAS 
Inspiratie halend uit het Portugese Fenix-project en uit mijn werkervaring, stel ik in figuur 27 (zie 
volgende bladzijde) voor om in Vlaanderen een Opstap-KLAS in te richten. 
De oriëntatienota “Mensen doen schitteren” van minister Pascal Smet wil het secundair onderwijs 
hervormen.  Hierbij gaat zijn aandacht in het bijzonder naar de B-stroom.  Dankzij de oprichting van 
een schakelblok wenst de minister lerenden, in hoogstens 3 jaar, te laten overgaan naar het tweede jaar 
van de eerste graad van de A-stroom.  Al biedt deze doelstelling mogelijkheden toch gaat een unieke 
kans verloren.   
Laten we dit illustreren aan de hand van een voorbeeld.  Een leerling afkomstig uit het 4
de
 leerjaar 
schrijft zich in voor een schakelblok.  Dit wil zeggen dat een geïndividualiseerd traject opgesteld moet 









 jaar van de A-stroom.  De lerende krijgt hiertoe hoogstens 3 jaar tijd voor. 
Op zich biedt een geïndividualiseerd traject mogelijkheden om, in sommige gevallen, versneld een 
leertraject af te leggen.  Toch mogen we niet vergeten dat sommige lerenden verder bouwen op 
ongeconsolideerde basiskennis en/of basisvaardigheden uit het 3
de
 leerjaar.  Het niet wegwerken van 
dergelijke lacunes vertaalt zich in een accumulatie van leerachterstand bij één of meerdere vakken.  
Een manier om dit op te vangen is het inroosteren van zelfstudiemomenten (naar analogie van het 
Leonardo Lyceum, zie Deel I).  Niet iedereen beseft echter wat zijn zwaktes en sterktes zijn, of 
begrijpt vanaf waar een foutieve redenering gehanteerd wordt, elkeen legt niet de nodige verbanden, 
enz.  Batsche et al. (zie Deel I) verwijzen naar de nood aan bijkomende differentiatie. 
Het Portugese Fenix-project toont bovendien aan dat lerenden baat hebben aan tijdelijke verdieping 
van basiscompetenties.  Bij het teruggrijpen naar het Fenix-project valt ook meteen op hoe scholen 
deels naar analogie van het onthaalonderwijs
187
  werken.  Aziz (2005) gebruikt een mooie beeldspraak 
wanneer hij refereert naar de nood om iets op eigen ritme te doen, om zich in iets te verdiepen: 
“Prendre l’escalier peut avoir du bon:  faire des pauses aux étages, observer la vraie vie, 
essayer de comprendre le réel,  acquérir du savoir-faire ou une intelligence des situations, 
tout cela est propice à l'esprit d'entreprise”.  
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  Zowel basisscholen als secundaire scholen bieden onthaalonderwijs voor minderjarigen die pas in België zijn 
aangekomen en geen Nederlands kennen (B.S. 17/04/1997 en B.S. 11/09/2002). 
 
      Figuur 27: Schematische opbouw van Opstap-KLAS 
Bron: eigen voorstelling              













 1e Kleuteronderwijs 
2e Kleuteronderwijs 
3e Kleuteronderwijs 
1e Lager onderwijs 
2e Lager onderwijs 
3e Lager onderwijs 
4e Lager onderwijs 
5e Lager onderwijs 
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K = Kleuteronderwijs 
L = Lager onderwijs 
A = Aanvang secundair 
onderwijs 





Het spreekt voor zich dat zwakkere leerlingen gebaat zijn met bijkomende uitleg en/of herhaling van 
leerstof.  Daar dit niet altijd binnen het gewone klasgebeuren kan, is een systeem als Opstap-KLAS 
meer dan aangewezen.  Afhankelijk van het profiel van scholen kan een specifiek aanbod voorzien 
worden (zie onderstaand tabel). 
 
Tabel 29: Schoolprofiel en mogelijk aanbod Opstap-KLAS 
Profiel Mogelijk aanbod 
Autonome Kleuterschool Opstap-K 
Autonome Lagere school Opstap-L 
Basisschool Opstap-K 
 Opstap-L 
Secundaire school Opstap-A  (tijdens de eerste twee implementatiejaren) 
 Opstap-S 
Bron: eigen voorstelling 
 
Tabel 29 toont ons dat een Opstap-KLAS ingericht wordt in functie van het schoolprofiel.  Zodoende 
zullen de niet vertikaal geïntegreerde scholen zoals: autonome kleuterscholen en autonome lagere 
scholen slechts  één type  Opstap-aanbod kunnen bieden,  respectievelijk  Opstap-K  &  Opstap-L.   
De letter  “K”  staat uiteraard voor kleuteronderwijs en “L”  staat voor lager onderwijs.  Een 
basisschool zal zowel  Opstap-K  als Opstap-L kunnen inrichten. 
Tenslotte kan een secundaire school een  Opstap-A  en een  Opstap-S  inrichten.  De letter “A” 
verwijst naar de Aanvang van het (beroeps)secundair onderwijs terwijl de letter “S” staat voor 
secundair onderwijs.  Let wel, de Opstap-A kan slechts ingericht worden tijden de eerste twee 
schooljaren van de invoering van het Opstap-KLAS-beleid.  Zodoende krijgen ook de lerenden 
die noch van een Opstap-K noch van een Opstap-L genoten de kans om via een Opstap-A hun 
leerwinst te maximaliseren. 
Zoals eerder beschreven, staat het BSO sterk onder druk van de instromers in het 1Bvl.  Om hieraan te 





als remediërend wordt gewerkt.  Vandaar de lancering van een  Opstap-KLAS  welke reeds van in het 
kleuteronderwijs emanciperend werk levert.  
De laatste jaren werd ik op het werk meer en meer geconfronteerd met kleuters die hun derde 
kleuterklas overzitten,  soms omwille van een gebrek aan schoolrijpheid  (Litière, 2008).  Al te vaak 
ging het om gebrekkig Nederlands.  Daar het om een  scharniermoment gaat in de schoolloopbaan van 
kinderen, hebben ouders  het laatste woord aangaande  de overstap naar het eerste leerjaar.  De enige 
uitzondering op deze regel is wanneer het kind het jaar vóór de instap in het eerste leerjaar minder dan 
220 halve  dagen aanwezig was in een Vlaamse kleuterschool,  én niet zou slagen voor de taaltoets, 
zoals bepaald in het decreet betreffende de toelatingsvoorwaarden voor het gewoon lager onderwijs 
(B.S. 20-03-2009). 
Het betreft hier een paradoxale situatie.  Enerzijds heb je soms te maken met kinderen die, ondanks 
tenminste  220 halve dagen aanwezigheid in de kleuterschool,  onvoldoende in staat zijn de overstap  
te maken  naar het lager onderwijs  en die, door  de  beslissing van de ouders,  alsnog die kans wagen  
en overstappen.  De redenen  hiertoe  kunnen van velerlei aard zijn:  (1) speelsheid;  (2) over te weinig  
concentratievermogen beschikken; (3) blijk geven van onvoldoende zelfstandigheid; (4) taalzwakheid;  
(5) moeite hebben met verbanden leggen en/of vinden,…  Anderzijds zijn er soms kinderen die 
omwille van omstandigheden minder dan 220 halve dagen aanwezig waren in de kleuterschool waarbij 
alles valt of staat bij een eenmalige toetsafname.   
Ook de VLOR (2008c)  wijst op het gevaar verbonden aan het feit dat enkel en alleen rekening  
gehouden wordt met de aanwezigheid van de kleuter tijdens het laatste schooljaar van het  
kleuteronderwijs.  Bovendien stelt de  VLOR  vragen  bij de validiteit  en de  betrouwbaarheid van een 
taalproef.  Zal die test in sommige gevallen niet meer iets zeggen over de manier waarop een kleuter 
reageert op de onbekende volwassene die de test afneemt dan over de taalkennis van die kleuter?  
Meer nog, de praktijk leert dat niet alle leerlingen met een taalachterstand Nederlands, per definitie 
falen.  Evenmin slagen alle leerlingen zonder taalachterstand.  Een simpele taaltoets doet onrecht aan 
de complexiteit van het onderwijsproces waarbinnen leerkrachten dagelijks werken. 
Laten we bijvoorbeeld het voorbeeld nemen van een anderstalige kleuter die zich inschreef in 
december
188
.  Deze kleuter zal nooit kunnen voldoen aan de 220 halve dagen aanwezigheid en zal 
enkel mits slagen op de taaltoets, mogen overgaan naar het eerste leerjaar.  Tenzij het gaat om een 
kleuter die uit Nederland naar Vlaanderen kwam, is de slaagkans aldus miniem. 
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Om het leerniveau accurater te bepalen dient verder gekeken dan naar het resultaat van een taaltoets.  
Ook observaties door de kleuterleraar zijn essentieel.  Die heeft immers zicht op de geboekte 
leerwinst, de interactiepatronen, het concentratievermogen, enz. van die ene kleuter. 
Het spreekt voor zich dat een kleuter in dergelijke situatie nood heeft aan extra ondersteuning.  
Waarom zou men hierop moeten wachten?  Is het overzitten in het 3
de
 kleuterklas de meest 
aangewezen maatregel? 
Gezien het bovenstaande, lijkt het evident dat kleuters in een  3
de 
 kleuterklas kans krijgen om hun 
leerwinst te verhogen dankzij bijkomende gedifferentieerde remediëring in een Opstap K-klas. 
Deze klas werkt, naar analogie van anderstalige nieuwkomers in het basisonderwijs, enkele uren al 
coachend samen met de kinderen die nood hebben aan een remediërende aanpak.  In functie van de 
vorderingen van de kleuter zal hij al dan niet langer dan enkele weken extra ondersteuning krijgen in 
de  Opstap K-klas. 
Een remediërende aanpak, in een Opstap K-klas verkleint het risico op grotere leerachterstand en 
verhoogt de leerwinst.  Dankzij de remediërende en gedifferentieerde handelingen, gespreid over een 
beperkte periode en gericht op het verbeteren en verankeren van basiscompetenties  in het kleuter- en 
vervolgens in het lager onderwijs,  zullen minder lerenden moeten overzitten in het basisonderwijs.  
Bovendien worden basiscompetenties zodoende versterkt bij de initieel (zeer) zwak lerenden, wat 
positieve gevolgen zal hebben voor het secundair onderwijs.   
Enkele gevolgen naar aanleiding van het oprichten van een Opstap K- en/of L-klas:  (1) verbeteren en 
verankeren van basiscompetenties;  (2) dalend aantal zittenblijvers in  kleuter- en  lager  onderwijs;  
(3) groter welbevinden en zelfbeeld bij de zwakste leerlingen;  (4) beter voorbereide leerlingen vangen 
het BSO aan dankzij preventieve aanpak in het basisonderwijs. 
De Opstap-KLAS beoogt zo weinig mogelijk zittenblijvers door het verhogen van de 
basiscompetenties.  De opzet is dat minder leerlingen blijven zitten en meer leerlingen overgaan.  Deze 
overgang mag geen kwalitatieve restricties inhouden,  wel integendeel.  Naar analogie met het Fenix-
project is het de bedoeling dat de allerzwakste en zwakste leerlingen de kans krijgen om hun 
leerachterstand tijdig weg te werken.  Zoals eerder verwezen in Delen I & II zal de versterking van 
kennis en vaardigheden een positieve impact hebben op de leervreugde, wat zich vertaalt in 







Opwaardering BSO en hervorming SO 
Jongeren zonder getuigschrift basisonderwijs stromen nu op basis van leeftijd 
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 in het 1Bvl.  Minister 
Smet (2010) stelt dat er momenteel te weinig lerenden doorstromen van het 1Bvl naar de A-stroom en 
poneert dat het invoeren van een schakelblok (gespreid over maximum 3 jaar) dit verhelpen zal.  
Waarom wacht de minister tot lerenden de leeftijd van 12 jaar bereiken, en naar de B-stroom gaan met 
dusdanige leerachterstandaccumulatie in basiscompetenties, om in te grijpen?  Korter op de bal spelen 
is niet alleen efficiënter maar ook effectiever. 
Indien lerenden in het kleuteronderwijs en in het lager onderwijs gerichte ondersteuning krijgen voor 
Nederlands en wiskunde zullen zij voor deze vakken beter presteren.  Uiteraard zullen er steeds 
lerenden zijn die desondanks, de eindtermen en einddoelen van het lager onderwijs niet behalen.  
Tijdens de eerste twee implementatiejaren van het Opstap-KLAS-beleid worden de lerenden die 
zouden instromen in een 1 Bvl. verplicht georiënteerd naar een Opstap-A-klas. 
Tijdens maximaal één schooljaar krijgen zij de kans om op basis van weggewerkte lacunes, door te 
stromen naar een A-stroom.  Lerenden bij wie de achterstand te groot is, maximaliseren tijdens dat jaar 
hun leerwinst.  Vanaf het derde werkingsjaar hebben alle lerenden maximale leerwinst kunnen maken 
dankzij een Opstap-K; Opstap-L en/of Opstap-S. 
Het spreekt voor zich dat de hervorming van het SO zoals voorgesteld door minister Smet kansen 
biedt.  Niettemin mist hij hier een unieke kans voor een diepgaander structurele onderwijshervorming. 
 
Opbrengstgerichte aanpak 
De Opstap-KLAS is geen opstap naar het buitengewoon onderwijs, wel integendeel.  Het betreft hier 
een methodiek welke gehanteerd wordt om de (zeer) zwakke leerlingen de kans te gunnen hun 
oorspronkelijke achterstand in te halen.  Een opstap is met andere woorden geen afstap!  Lerenden 
dienen eerst de nodige basiskennis en -vaardigheden te beheersen vooraleer ze hierop verder kunnen 
bouwen en effectief leerwinst maken.  Naar analogie van het opbrengstgericht werken (zie Deel I) zijn 
onder andere de onderwijsbehoeften van de leerling het uitgangspunt van de Opstap-KLAS.  In het 
kader hiervan doorloopt de Opstap-KLAS de volgende stappen: waarnemen; begrijpen; plannen; 
realiseren; evalueren en bijsturen. 
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Dankzij de Opstap-KLAS is er een structureel gedifferentieerde toepassing van de 
opbrengstgerichte aanpak, welk het systematisch en doelgericht werken aan het maximaliseren 
van leerlingprestaties vooropstelt. 
Ongekwalificeerde uitstroom wordt meer en meer als een heikel punt/probleem gezien.  Dit vertaalt 
zich op meerdere vlakken:  (inter)nationaal onderzoek naar ongekwalificeerde uitstroom in het 
onderwijs; stijgende vraag naar tweedekansonderwijs; onderzoek omtrent de tewerkstellingskansen 
voor jongeren. 
De Opstap-KLAS is een hefboom om dit fenomeen structureel aan te pakken en bovendien het BSO te 
herwaarderen.  Meer nog, de Opstap-KLAS gaat ook de strijd aan tegen lucratieve privé-lessen.  Soms 
wensen leerlingen geen bijwerklessen buiten het uurrooster.  Zij vrezen immers de mening van hun  
leeftijdsgenoten (peer-group-pression).  Andere keren weigeren leerkrachten lerenden bij te werken 
buiten het uurrooster omwille van een al dan niet geschreven deontologische code, waarbij 
instructieverantwoordelijken  aanhalen dat  het ethisch  onverantwoord  is  (bij)lessen/extra lessen  te 
geven aan eigen leerlingen. 
Dat diezelfde leerkrachten bijlessen geven aan andere leerlingen  (uit andere klassen en/of andere 
school) kan dan weer wel door de beugel.  Dergelijke praktijken werken nog meer ongelijkheden in de 
hand.  Het is utopisch te denken dat men zomaar een halt kan toeroepen aan deze lucratieve markt.  
Wil men werkelijk gelijke kansen genereren en  PISA-resultaten verbeteren ten aanzien van de 
zwakkeren in de maatschappij dan is de implementatie van de Opstap-KLAS broodnodig. 
Hierachter zit overigens een andere realiteit:  een omvangrijke groep kansarme ouders, waaronder ook 
autochtonen, die zich geen privé-lessen kunnen veroorloven.  Een onderwijs met twee versnellingen 
wordt zo in stand gehouden.  De huidige vraagprijs varieert gemiddeld van 10 euro tot 25 euro per uur 
(afhankelijk van de persoon/instelling enerzijds, als van het vak/leerjaar, anderzijds).  De Opstap-
KLAS kan dit fenomeen tijdens de schooluren counteren.  Het gaat niet op om vooral hen die het 
(sociaal) al moeilijk hebben, na de schooluren nog eens extra te  belasten met bijlessen.  Uiteraard 
moeten deze jongeren studeren, net als alle anderen, maar laten we niet vergeten dat zwakke leerlingen 
nog meer tijd nodig hebben om leerstof te verwerken.  Laten we ook niet vergeten dat bijlessen een 
tijdrovende activiteit zijn die bovendien ruimte innemen oorspronkelijk bestemd voor schooltaken en 
ontspanning. 
Gelukkig zijn er ook nog leerkrachten die gratis bijles geven.  Veelal gaat het dan om één of twee 
lerenden die hij/zij extra-ondersteunt.  Structurele differentiatie via een Opstap-KLAS biedt meer 





 Onderwijs dient in theorie emanciperend te werken.  Doorheen de jaren heb ik gemerkt dat vooral 
kinderen van ouders, die alles voor hun kind over hebben en die het onderwijsparcours nauwlettend 
opvolgen, hiervan de vruchten plukken. 
Sommige ouders gebruiken weleens een verkeerd referentiekader.  Denk hierbij aan ouders die het 
klasgemiddelde, van bijvoorbeeld 43%,  gebruiken om de 44%  van hun kind te waarderen als  “zeer 
goede punten!”.  Andere ouders kennen onvoldoende het onderwijssysteem, waardoor hun kind te 
hoog
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 of te laag
191
 grijpt.  Nog andere ouders kiezen voor de  “beste”  school  (befaamde school,  
maar niet de beste voor het eigen kind omwille van het niveau). 
Een te lakse opvoeding als referentiekader botst dan vaak met het gezag of de regels op school.  Dat 
gedrag problemen stelt in het BSO is dikwijls problematischer.  Binnen mijn huidige tewerkstelling als 
leerkracht Frans in het BSO (met zeven klassen in de 3
de
 graad en één in de 2
de
 graad) vertaalt dit zich 
in verschillende vormen.  Zo zijn sommige lerenden fysisch aanwezig, maar zijn er niet met hun 
gedachten bij, hun concentratie is zoek.  Deze desinteresse vertaalt zich door geen handboek en/of 
schrijfgerief bij te hebben, medeleerlingen te storen en te praten over alles wat niet met de leerstof 
en/of het vak te maken heeft, gsm/ipod/mp3-gebruik, te dromen of te slapen in de les.  Eveneens 
weigeren opdrachten te maken, weigeren thuis iets te leren (ook al gaat het om een aangekondigde 
toets).  Bij sommige leerlingen is dit een algemene ingesteldheid welk niet meteen vakgebonden is 
(veelal zijn het jongeren die door middel van het watervalsysteem in het BSO zitten).  Bij anderen gaat 
het om een vakgebonden desinteresse, bij nog anderen om een cyclisch verschijnsel. 
Een sereen klimaat is vereist wil men optimale leerwinstkansen genereren, zowel voor zichzelf als 
voor medeleerlingen.  Leerlingen uit de les zetten is niet meteen een oplossing daar ze dan nog meer 
achterstand oplopen.  Door deze leerlingen evenwel uit de groep te halen en parallel les te geven kan 
bovendien gewerkt worden rond basisvaardigheden en attitude.  Het betreft een tijdelijke maatregel, 
welk gekoppeld wordt aan het vak - Nederlands, wiskunde of een ander (technisch) vak - waarin de 
lerende zwak presteert. 
Naast de groep die mentaal afwezig is, zijn er ook leerlingen die fysisch afwezig zijn: de spijbelaars.  
Sommige blijven nabij de school rondhangen.  Al belt de school systematisch de ouders op om hen 
hiervan te verwittigen, toch stellen sommige ouders dat er hier geen sprake is van spijbelgedrag 
aangezien hun kind thuis is of met hun toestemming elders is.  Een verschillend cultureel 
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  Ouders die hun kind in het ASO inschrijven terwijl hun kind deze richting niet aankan. 
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  Zoals bijvoorbeeld ouders die hun kind nooit lieten deelnemen aan de zwemlessen, waardoor ondanks de 
overige excellente punten het getuigschrift basisonderwijs geweigerd werd, en het meisje zich moest 
inschrijven in het eerste beroepsvoorbereidende leerjaar.  Of ouders die hun kind per se naar het 






referentiekader kan tot ernstige spanningen leiden tussen school en ouders.  Zo interpreteerde een 
schooldirectie de directe blik, gesticulatie en hoge stem van een moeder als een bedreiging te meer 
omdat de intensiteit toenam door het feit dat de directeur alle oogcontact vermeed.  De moeder dacht 
dat de directie dingen verzweeg daar hij haar zelfs niet in de ogen durfde te kijken. 
Bij de groep van fysisch afwezigen zijn er ook nog lerenden die tijdelijk niet op school mogen zijn.  
Het betreft geschorste leerlingen of lerenden die in een Time-Out traject zitten.  Een dergelijk traject 
tracht een problematische situatie te deblokkeren.  Soms gebeurt het dat het gedrag dermate 
problematisch is dat de school overgaat tot een definitieve uitsluiting (het gaat dan om fysisch geweld 
of een ernstig feit
192
). 
Scholen laten het soms niet na hun eigen mening door te drukken en spreken hierbij alle registers aan.  
Enkele concrete voorbeelden uit mijn praktijkervaring: 
- de contactpersoon193 - die de vaste aanspreekpersoon op school is en zich samen met de 
ouders hardnekkig verzet tegen een BLO-advies - omzeilen door met een tolk een huisbezoek 
af te leggen en de ouders dusdanig onder tafel te praten zodat zij “voor akkoord” tekenen; 
- ouders die tijdelijk geen CLB-begeleiding meer wensen, wegens een te grote druk om hen 
ertoe aan te zetten het BLO-advies te aanvaarden, meedelen dat omwille van hun beslissing 
ten aanzien van het CLB hun dochter op woensdagnamiddag voortaan niet meer in de 
huiswerkklas mag blijven; 
- zeggen aan ouders dat hun kind naar het buitengewoon onderwijs moet en er geen 
alternatieven zijn. 
Het spreekt voor zich dat een leerkracht  tijdens de les zich moet richten tot alle leerlingen, met waar 
nodig een gedifferentieerde aanpak.  Wanneer de tekorten van sommige leerlingen te groot zijn 
vergeleken bij die van de meerderheid van de klas, is de kans dat de les boven de hoofden van de 
zwaksten wordt gegeven steeds groter.  Niet zelden spreken ouders die vakleerkracht aan omdat ze 
hun kind willen helpen, maar niet weten hoe.  Soms worden deze ouders afgescheept met: “het is nog 
te vroeg om iets te zeggen”,  of  “het komt wel in orde,  maakt u zich bijgevolg geen zorgen”  of  “geef 
hem/haar wat tijd”. 
Uit cijfers van het Ministerie van Onderwijs blijkt dat maar liefst 17%  van de kleuters geboren in 
december de 3
de
 kleuterklas overzitten (Klasse 2011, p. 15).  Kleuters die in een andere maand geboren 
zijn, blijken minder vaak over te zitten. 
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  Drugs verkopen op school, stelen op de stageplek, doodsbedreigingen uiten, enz. 
193
  Veelal een familielid (tante, oom, …), uitzonderlijk een zeer hechte kennis van de familie, die reeds bij de 
inschrijving als tolk aanwezig was, de ouders soms vergezelt op oudercontacten en gesprekken met de 









Overzitten impliceert doorgaans meer van hetzelfde  terwijl deze leerlingen juist nood hebben aan een 
gedifferentieerde en remediërende aanpak, figuur 14 Opstap naar succeservaring (Deel II), illustreert 
dit essentieel aspect.  Kennis en vaardigheden opbouwen gaat vanzelf  wanneer leervreugde wordt 
nagestreefd.  Het besef dat iets, ook de ogenschijnlijk moeilijker vakken (wat van individu tot individu 
verschilt), voor een leerling toch haalbaar is en/of leuker blijkt te zijn, kan wonderen doen. 
Laten wij in het licht daarvan rekening houden met het feit dat in Vlaanderen tenminste 12%  van de 
leerlingen één jaar overzit in het basisonderwijs en ongeveer 35%  van de leerlingen één of meer jaren 
blijven zitten in het secundair onderwijs.  Volgens de VLOR (zie Deel I) kunnen de middelen voor 
deze meeruitgave beter geïnvesteerd worden in het voorkomen van het overzitten.  De Opstap-KLAS 
kan dit bedrag aanzienlijk naar beneden halen.  
De Opstap-KLAS streeft ernaar dat meer jongeren, ook de meest maatschappelijk kwetsbaren onder 
hen, de basisleerstof beheersen.  Zodoende kunnen deze leerlingen slagen en is er geen reden hen 
alsnog te laten overzitten. 
 
Het Deeltijds Beroepssecundair Onderwijs 
De wet van 29 juni 1983 (B.S. 06/07/1983) trok de leerplicht in België op van 14 naar 18 jaar. 
Hiermee wou de regering de maatschappelijke integratie van (laaggeschoolde) jongeren en hun intrede 
op de arbeidsmarkt bevorderen en tevens de jeugdwerkloosheid bestrijden.  
Deeltijds beroepssecundair onderwijs  (DBSO)  richt zich tot jongeren  die een beroep niet enkel 
willen leren op school, maar onderwijs willen combineren met een reguliere deeltijdse job.  De Centra 
voor Deeltijds Onderwijs (CDO) bieden hiervoor een waaier van beroepsgerichte 
opleidingsmogelijkheden,  al is de keuze niet in elk CDO even ruim.  De jongeren volgen elke week 
15 uur les (bestaande uit  6 uur algemene, sociale en persoonlijkheidsvorming  (ASPV),  5 uur 
beroepsgerichte vorming (BGV)  en  4 uur technische vorming).  Voor de resterende tijd sluiten zij een 
deeltijdse  arbeidsovereenkomst. 
Ideaal gesproken  sluit  de  component  deeltijds werkplekleren  goed aan op de component deeltijds 
leren op school.  Pas in dat geval is er immers werkelijk sprake van alternerend (of afwisselend) leren 
en werken.  Studies die met succes in  het deeltijds onderwijs worden beëindigd, worden bekrachtigd 
met een getuigschrift van de tweede graad en met een kwalificatiegetuigschrift  van  het deeltijds  





Het  decreet  betreffende  het  stelsel  van  Leren  en  Werken  in  de  Vlaamse  Gemeenschap   (B.S. 
03-10-2008)  voert in het DBSO het voltijds engagement in. De term “deeltijds onderwijs” is evenwel 
misleidend  (Heirman,  2006),  daar  het effectief om een  voltijds  engagement gaat,  van  minimaal  
28 uren,  sinds september 2008.  De leerlingen vertoeven  twee dagen per week op de schoolbanken  
en volgen de rest van de  schoolweek  in principe een  opleiding  op  de  werkvloer.  In  principe,   
want ongeveer 50%  van de jongeren vindt geen arbeidsplaats of  kan  er om uiteenlopende redenen 
moeilijk functioneren.  Met als gevolg  dat  hun  opleiding de mist dreigt in te gaan. 
 
Met de invoering van vermeld decreet wil de Vlaamse Regering meer jongeren uit het deeltijds 
onderwijs via een aangepast leertraject zicht geven op een beroepsgerichte kwalificatie.  Het 
gebrekkige imago, het leertraject op zich, het vaak ontbrekende luik werkervaring, de relatief hoge 
ongekwalificeerde uitstroom zijn duidelijk knelpunten die het succes van deeltijds leren in de weg 
staan. 
Leerlingen die geen voltijdse opleiding willen volgen en liever deeltijds naar school gaan en tegelijk 
deeltijds werken, kunnen deeltijds onderwijs volgen.  Dat kan vanaf 15 jaar (als de jongere ten minste 
de eerste graad van het secundair onderwijs heeft gevolgd) of vanaf 16 jaar.  Jongeren kunnen ook 
kiezen voor de leertijd.  De leertijd wordt niet georganiseerd door een school, maar door Syntra (een 
opleidingscentrum waar ondernemingsopleidingen worden aangeboden).  Kiest men voor leertijd, dan 
stemt dit overeen met één dag per week opleiding en vier dagen per week werken.  De schoolvakanties 
vervallen, al heeft men wel recht op de verlofdagen zoals de andere werknemers.  
Niet elke leerling is arbeidsrijp of vindt een deeltijdse job.  Jongeren kunnen evenwel een beroep doen 
op een alternatief aanbod van brugprojecten  (onder meer net-niet echte jobs bij lokale besturen)  of 
voortrajecten  (waar gewerkt wordt aan arbeidsgerelateerde attitudes).   Jongeren met problemen  
zoals identiteitsvragen tot het kunnen omgaan met problematische situaties (Douterlungne et al. 1997) 
volgen een  persoonlijk ontwikkelingstraject,  wat het exclusieve terrein is van de deeltijdse vorming.  
Deeltijds onderwijs (georganiseerd door het onderwijs zelf),  de leertijd (georganiseerd  door  Syntra-
Vlaanderen)  en de erkende vorming  (door met dat  doel opgerichte vzw’s)  moeten hoe dan ook meer  
afstemming  brengen tussen de drie systemen van deeltijds  leren en werken.  
De deeltijdse vorming richt zich vooral naar jongeren die vastgelopen zijn in het voltijds (en het 
deeltijds) onderwijs.  Het betreft hier veelal jongeren die eerst school liepen in een Centrum voor 
Deeltijds Onderwijs  (CDO)  en vervolgens in een watervalsysteem terechtkwamen.  
In de deeltijdse vorming neemt het vormingswerk van de Centra voor Deeltijdse Vorming (CDV) 





Het deeltijds beroepssecundair onderwijs (DBSO) kent een nog groter aandeel ongekwalificeerde 
uitstroom omwille van meer voortijdige schoolverlaters.  De meeste DBSO-leerlingen die alsnog de 
eindmeet halen, stromen vaak uit met een attest van verworven competenties,  een deelcertificaat voor 
een module, een certificaat voor een opleiding of, in het beste geval, een studiegetuigschrift van de 
tweede graad van het secundair onderwijs.  De strijd tegen ongekwalificeerde uitstroom zal geenszins 
verminderen met het DBSO. 
Het is niet via het DBSO dat jongeren in staat worden gesteld hun diploma hoger secundair onderwijs 
te behalen, zoals vooropgesteld in de Lissabon-doelstellingen op Europees niveau. 
 
Opstap-KLAS schept kansen voor de toekomst  
De emancipatorische primaire functie van het onderwijs wordt versterkt met de oprichting van de 
Opstap-KLAS. Enkele doelstellingen van de Opstap-KLAS zijn: doorbreken van de huidige 
slagbomen, verhogen van leerkansen, verlagen van het aantal zittenblijvers, verstevigen van 
basiskennis, genereren van leervreugde, meervoudige succesbeleving, vroegtijdig leerproblemen 
detecteren en binnen de school een gedifferentieerd aanbod scheppen om deze efficiënt aan te pakken.  
Central staat het maximaliseren van basiscompetenties, wat sterk overeenstemt met het Fenix-project.  
Verschillend van het Fenix-project zijn: de aanwending van een Optap van in het 3
de
 kleuterklas, de 
uniciteit van een Opstap-A; het betrekken van het hoger secundair onderwijs. 
Juchtmans et al. (2011) wijzen naar alternatieven voor zittenblijven zodat het leerproces van lerenden 
niet trager maar sneller kan (zie Deel I).  
Het invoeren van de Opstap-KLAS gaat gepaard met een  uitdoofscenario van het type 8 in het 
buitengewoon lager onderwijs en tevens een uitdoving van het deeltijds secundair onderwijs.  Type 8 
bestaat enkel en alleen in het  buitengewoon lager onderwijs en heeft als uniek kenmerk dat geen van 
deze leerlingen,  afkomstig uit dit type, geweigerd mag worden in het gewoon secundair onderwijs.  In 
type 8  zitten leerlingen met  ernstige leerstoornissen.  Deze leerlingen komen uit het gewoon 
onderwijs en werden omwille van leerachterstand op advies van het schoolteam en het CLB 
georiënteerd naar het buitengewoon onderwijs.  Omwille van hun specifieke noden volgen deze 
leerlingen les in kleinere groepen en hebben instructieverantwoordelijken voldoende aandacht voor 
een gedifferentieerde aanpak.  Deze extra zorg is geenszins overbodig:  zowel kansarme Vlamingen en 






Ondanks de extra zorg welke leerlingen met leermoeilijkheden (type 8) behoeven, bepaalt de 
regelgever dat deze leerlingen,  ondanks het inschrijvingsverslag voor het buitengewoon onderwijs, 
niet geweigerd  kunnen worden in het gewoon onderwijs.  De regelgever gaat ervan uit dat elke school 






Oprichting van Opstap-K & L gaat samen met de 
afbouw van type 8. 
Leerkrachten uit het type 8 kunnen hun expertise  
inzetten in Opstap-K & L.
Werking Opstap-K & L: analoog aan deze betreffende 
anderstalige nieuwkomers in het basisonderwijs.
Oprichting van Opstap-A & S gaat samen met de 
afbouw van DBSO. 
In voormalige DBSO-scholen worden Opstap-A
klassen opgericht met werking analoog aan OKAN.  
Leerkrachten uit het DBSO  zetten hun expertise  in  
in Opstap-A en/of het BSO, in het kader van een 
Opstap-S.
Bron: eigen voorstelling 
 
Opstap-K & L  vormen een alternatief dat niet alleen goedkoper is dan het type 8-onderwijs, maar ook 
een inclusieve aanpak garandeert, dat goedkoper is omdat Opstap-K & L  over een kortere tijdspanne 
lopen en op de hoofdvakken focust.  Door het wegwerken van leerachterstanden tijdens het schooljaar 
kunnen ook de zwak lerenden de eindtermen behalen.  
Opstap-A & S leggen de focus op meer dan alleen de vakken Nederlands en wiskunde. Opstap-A
194
 is 
het ruimst uitgebouwd daar de Opstap-A-klas tot doel heeft alle eindtermen van het lager onderwijs te 
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  Zie verder figuren 29, 30 en 31. 
Figuur 28: Opstap-KLAS: zorgt voor minder zittenblijvers en minder druk ten 





maximaliseren bij elke lerende en dit over maximum één schooljaar voor de allerzwakste leerlingen. 
De tijdsspanne welke de lerende nodig heeft om zijn tekorten te overbruggen zal korter zijn bij minder 
grote hiaten. 
Het invoeren van een Opstap-KLAS werkt dus zowel preventief als curatief, waardoor de kans op 
demotivatie en het voortijdige schoolverlaten of blijven zitten verlaagt. Elke burger moet idealiter een 
diploma behalen van het secundair onderwijs, hetzij binnen het gewoon hetzij binnen of het 
buitengewoon onderwijs.  Belfield & Levin (2007) beschouwen jongeren die niet erin slagen hun 
diploma secundair onderwijs te behalen, en aldus voortijdig de school verlaten, als een meerkost van 
ontoereikend onderwijs. 
De Opstap-A-klas heeft, zoals gezegd, als doel: het maximaliseren van de eindtermen van het lager 
onderwijs.  Hierdoor zullen jongeren die op het einde van de Opstap-A-klas deze eindtermen 
behaalden rechtstreeks kunnen instromen in een 1A.  Het maximaliseren van de basiscompetenties in 
een Opstap-A heeft dus twee functies:  (1) lerenden alsnog rechtstreeks oriënteren naar de A-stroom;  
(2) lerenden beter voorbereid oriënteren naar een B-stroom.  Lerenden die naar de Opstap-A gaan 
blijven aldaar enkele of maanden (tot maximum één jaar).  Na de eerste twee implementatiejaren 
kunnen lerenden enkel nog één van de andere drie type Opstap-klassen genieten. 
Het feit dat lerenden beter voorbereid terecht komen in het BSO, en dat lerenden in het BSO bij 
leerproblemen beroep kunnen doen op een Opstap-S-klas, zal niet alleen het aantal zittenblijvers in het 
BSO verminderen, maar tevens een positieve impact hebben op de leervreugde en aldus op het 
meervoudige succes.  Wie eerder wil focussen op werk, kan doorstromen naar de leertijd.  In 
tegenstelling tot het DBSO zoekt de leertijd de lerenden op te leiden tot volwaardige zelfstandigen.  
Dat er minder ongekwalificeerde uitstroom is in de leertijd dan in het DBSO heeft daarmee te maken. 
Strengere toelatingsvoorwaarden tot de leertijd heeft eveneens ermee te maken.  
Mentaliteitswijziging is geen sinecure en gebeurt niet van vandaag op morgen.  Verandering heeft 
geen kans op slagen als de regelgever nalaat krachten te bundelen en nieuwe vormen van synergie 
hindert.  Zijn daarom noodzakelijk : 
 Een sterk signaal naar de samenleving; 
 Duidelijke breuk met het verleden;  
 Vernieuwde visie (geïntegreerd en gedifferentieerd werken; vanuit teamverband les geven); 
 Nieuwe kansen voor alle leerlingen; 





In het kader van mijn werk in de Integratiedienst, kon ik meermaals vaststellen welke impact 
opvoeding en gezinssituatie hebben op de schoolloopbaan.  Ter illustratie twee voorbeelden van 
respectievelijk een positieve impact en een negatieve impact, in het basis- en het secundair onderwijs. 
 
Positieve impact 
(A) Turkstalige man van de 2de generatie.  Gehuwd  met  een  vrouw  uit  Turkije  hebben  samen  
1 kind.  De ouders vernemen dat hun zoon best het 3
de
 kleuterklasje overzit.  Tijdens een 
bemiddelingsgesprek in  de school wordt  duidelijk  dat het advies gebaseerd is op de tekorten 
welke de kleuter vertoont omtrent wiskundig inzicht (deel, geheel, groep, …).  Dit tekort kan 
mogelijk verklaard worden door het feit dat Nederlands niet de moedertaal is.  Na een 
diepgaand gesprek met de ouders blijkt dat de vader geen tijd heeft om zich in te laten met zijn 
zoon (hij werkt in ploegendienst),  de moeder focust zich op het huishouden (hygiëne, eten en 
kleding).  Tijdens het  gesprek gaf de moeder aan haar zoon nooit te betrekken bij 
huishoudelijke taken (als koken, opruimen, enz.).  Ook in het Turks werden thuis bepaalde 
termen niet gebruikt (deel, geheel, groep, toevoegen, weglaten) ten voordele van andere (stuk, 
samen, totaal, meer, minder).  De moeder kreeg een reeks concrete voorbeelden van hoe ze 
haar zoon kon betrekken bij de dagelijkse activiteiten
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  (ook al was dit in de moedertaal). 
De ouders opteerden ervoor hun zoon naar het eerste leerjaar te laten overgaan.  Rekening 
houdend met het signaal uit het kleuteronderwijs nam de vader wekelijks tijd om de 
leervorderingen van zijn zoon van nabij te volgen.  Dankzij de inspanning van alle 
betrokkenen slaagde de zoon voor het eerste leerjaar. 
(B) Russische ouders met 2 dochters (van 11 jaar en van 16 jaar)  komen eind november naar de 
Integratiedienst op zoek naar een school voor hun kinderen. 
Geen van de ouders sprak destijds Nederlands maar de oudste dochter tolkte vlot naar het 
Nederlands.  Het gezin verhuisde van Kortemark naar Gent en was hier nog geen anderhalf 




Uit haar dossier bleek zij 1 jaar OKAN te hebben gevolgd.  Geen van haar eerdere 
studiedocumenten was vertaald noch doorgestuurd naar NARIC-Vlaanderen
196
. 
Uit haar lessenrooster in Rusland en haar punten zag het ernaar uit dat ze wellicht een 
gelijkwaardigheid zou kunnen krijgen op ASO-niveau, al had ze wel nog nooit Frans gehad. 
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  Bij het maken van een gebak bijvoorbeeld haar zoon vragen om 6 eieren.  Hem vervolgens zeggen dat ze 
twee te veel/te weinig heeft om het recept te kunnen maken.  Hem bloem laten afwegen en hem vervolgens 
vragen om de helft in een kom te doen,… 
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Noch de ouders noch de jongeren kenden het Vlaamse schoolsysteem.  Mits de nodige uitleg 
en schema’s bleken de ouders en de jongeren vrij snel inzicht te hebben in de situatie.  Uit hun 
gerichte vragen en opmerkingen bleek hoezeer ze onderwijs als een sociale ladder naar 
integratie en succes beschouwden. 
Na grondig overleg met ouders en jongeren gingen we op intake-gesprek in een TSO-school.  
Ondanks mijn pogingen haar in een 3
de
 jaar te laten starten, mocht ze slechts in een 2
de
 jaar 
starten.  De school bood de jongere de mogelijkheid haar examens niet in december maar in 
januari af te leggen.  Daar het meisje Frans moest inhalen gingen de ouders akkoord met 
lessen aan huis door een gepensioneerde officier die les gaf op vrijwillige basis.  In januari 
behaalde ze 74%  op haar rapport. 
Negatieve impact 
(C) Een gescheiden alleenstaande moeder met twee kinderen (zoontje van 9 en dochter van 7 jaar).  
De zoon scoort voldoende op school maar heeft gedragsproblemen. 
Sinds zijn lager onderwijs adviseerde de school op het einde van elk leerjaar:  BLO -  type 3.  
Desondanks opteerde de mama steeds voor het gewoon onderwijs.  Ondanks de externe 
begeleiding waarbij de zoon leert omgaan met agressie en een aparte ruimte die de school 
gebruikt telkens de jongen een woede-aanval krijgt, heeft de school na een eerste schorsing en 
een nieuw ernstig incident de leerling definitief uitgesloten. 
Voor de zoon was de definitieve uitsluiting een “wake-up call”, het was de eerste maal dat hij 
geconfronteerd werd met strenge gevolgen.  Ondanks diepgaande gesprekken vond de moeder 
de school te streng.  
Zij was en is nog steeds niet in staat om duidelijke grenzen te leggen en oefent nauwelijks 
gezag uit ten aanzien van haar zoon.  Hijzelf beschrijft zich als “de man des huizes” en de 
moeder ziet geen graten in deze verklaring.  De zoon beschrijft zijn moeder als “dom” en 
zijzelf laat hem maar zeggen.  Ze geeft hem zoveel mogelijk zijn zin om de afwezigheid van 
de vader (die in Turkije woont)  te compenseren en om hem rustig te houden. 
(D) Bulgaarse ouders met 3 kinderen, waarvan 2 in het BSO en één in het kleuteronderwijs.  
Moeder is zwaar gestresseerd  daar beide jongeren het niet zo goed doen op school en soms 
spijbelen.  De vader trekt het zich niet aan, daar zijn kinderen uiteindelijk  “kunnen lezen en 
schrijven en al goed hun plan trekken ook in het Nederlands”.  Ondanks diepgaande 
gesprekken met de jongeren moest één van hen overzitten. 
In meerdere dossiers werd ik herhaaldelijk geconfronteerd met taalachterstand gedetecteerd in de 3
de
 





onderscheid gemaakt tussen taalachterstand en taalachterstelling.  Extra taalondersteuning vanaf de 
kleuterklas bleek meer dan nodig te zijn voor vele anderstalige kinderen.   
Vandaar ook de noodzaak om een Opstap-KLAS te laten starten vanaf het kleuteronderwijs.  Zo is er 
effectief sprake van preventieve, curatieve en continue aanpak. 
Zoals blijkt uit figuur 28 gaat de oprichting van Opstap-K en-L  gepaard met de afbouw van het type 8 
en de overheveling van het personeel in het kader van het Opstap-KLAS-beleid.  Naar analogie van de 
onthaalklasjes uit het basisonderwijs  (waarbij anderstalige nieuwkomers wekelijks tot 12 uur apart 
extra Nederlands krijgen), wordt het gedetacheerd personeel uit type 8 tewerkgesteld in het gewoon 
basisonderwijs.  De middelen die momenteel naar type 8 gaan, worden herverdeeld over de 
basisscholen die een Opstap-K en/of L inrichten.  Andere middelen kunnen zich eveneens hiertoe 
lenen, meer bepaald: zorg en GOK.  Het CLB doet geen doorverwijzingen meer naar type 8 want dit 
type wordt afgebouwd.  Dit type 8 bestaat overigens slechts in het buitengewoon lager onderwijs.  
De oprichting van Opstap-A & S  gaat gepaard met een uitdoofscenario voor het DBSO en de 
overheveling van het personeel in het kader van het Opstap-KLAS-beleid.  Dit wil zeggen dat de 
leerlingen die in het DBSO zitten er mogen blijven maar dat geen nieuwe inschrijvingen worden 
aanvaard.  In de ex-DBSO-scholen, waar de Opstap-A-klassen komen, zitten leerlingen zonder 
getuigschrift basisonderwijs.   Al deze leerlingen moeten bij de inschrijving een toets afleggen voor de 
vakken Nederlands, wiskunde, wereldoriëntatie  (of kortweg WO)  en Frans (zie figuren 29, 30 en  
31).  In functie van hun resultaten zullen ze hun tekorten moeten bijwerken.  Elke  leerling volgt dan 
één  of enkele module(s) ter vervollediging of verdieping van de basiscompetenties
197
 (zie figuur 30 
Opstap-A). 
Vanuit mijn werkervaring kwam ik eveneens in contact met een steeds groter aantal allochtonen 
waarvan de kinderen het buitengewoon lager onderwijs hadden gevolgd en bij de overgang naar het 
secundair onderwijs bewust niet voor het buitengewoon beroepssecundair onderwijs kozen, maar wel 
voor het BSO.  Opmerkelijk is daarbij dat de meeste ouders en jongeren dit scharniermoment kozen 
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  Zij die alle ontbrekende modules afronden volledigen hun basiscompetenties en gaan aldus over naar de A-
stroom.  De overige lerenden verdiepen hun ontbrekende modules en maximaliseren hun basiscompetenties 
alvorens zij naar de B-stroom mogen overstappen. 
 
Figuur 29: Schematische weergave modulaire opbouw van het vak  
                    Nederlands in Opstap-A-klas 
AVI = Analyse Van Individualiseringsnormen (zie p. 189 en verder voor meer informatie). 
CLIB = CITO LeesIndex voor het Basisonderwijs (zie p. 189 en verder voor meer informatie). 
TN = Technisch Nederlands (accent op leestechniek, tweeklanken, samengestelde woorden, uitspraak, ...). 
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Evenzeer opmerkelijk is dat de regelgever specifiek bepaalt dat elke leerling die zich in het 
buitengewoon onderwijs inschrijft een doorverwijzingsverslag moet hebben van het CLB met 
specificatie van het type, en desgevallend van de opleidingsvorm
198
. Omgekeerd voorziet de 
regelgever geen doorverwijzingsverslag van het buitengewoon naar het gewoon onderwijs. Op zich is 
deze omissie/stilzwijgende toezegging lovenswaardig daar ze tweede kansen biedt aan lerenden.  
Anderzijds hebben deze leerlingen weinig kans tot slagen zonder bijkomende ondersteuning.  
Figuur 29 grijpt terug naar het belang van een degelijk taalniveau Nederlands ook voor het welslagen 
van lerenden in het beroepssecundair onderwijs!  Elke leerling wordt getoetst op het vlak van het 
technisch leesniveau (TL) en het begrijpend lezen (BL).  De tekorten in TL en BL worden vertaald in 
modules Technisch Nederlands en modules Begrijpend Nederlands.  Het Technisch Nederlands (TN) 
houdt in dat de lerende een stoomcursus krijgt rond leestechniek, tweeklanken, samengestelde 
woorden, uitspraak, leesritme, correct lezen, enz. en dit telkens volgens de eindtermen en einddoelen 
van het lager onderwijs.  Zo ook zal de module Begrijpend Nederlands (BN) de lerende laten focussen 
op woordenschat, taalgebruik, kernbegrippen, hoofd- en bijzaak, zinsbouw, synoniemen, enz. met 
tevens een rechtstreekse koppeling met de eindtermen en einddoelen van het vak Nederlands in het 
basisonderwijs. Beide modules TN en BN dienen de schriftelijke taalcomponent evenwaardig aan bod 
te laten komen. 
In het kader van mijn werkervaring in het onthaalonderwijs is duidelijk geworden hoe groot het 
verschil kan zijn tussen het technisch lezen en het begrijpend lezen.  Het is niet omdat een leerling heel 
vlot leest wat er staat (in termen van uitspraak, leesritme, …) dat hij ook begrijpt wat hij gelezen heeft.  
Een schrijnend voorbeeld betrof dat van een 14-jarig meisje met voor haar technisch lezen een AVI-E7 
(ofwel einde 5
de
 leerjaar) en voor begrijpend lezen een CLIB 3 behaalde, hetgeen het gemiddelde is 
voor het begrijpend lezen in het eerste leerjaar. 
André Mottart (in Walgraeve et al., 1998) stelt in Cahiers van het Departement Lerarenopleiding dat 
alle leerlingen uit het basisonderwijs in het eerste jaar van het secundair onderwijs samenzitten: de 
goede, de zwak lerenden en de leerlingen met specifieke leermoeilijkheden.  Deze heterogeniteit zorgt 
volgens deze auteur voor grote niveauverschillen binnen een klasgroep.  Aan het einde van de 
basisschool wordt in verband met taalvaardighe id over een verschil gesproken van 2 tot 3 jaar tussen 
de sterkste en zwakste leerlingen.  Lerenden die niet goed zijn in technisch lezen zijn doorgaans 
eveneens zwak in begrijpend lezen.  Hoe minder goed je leest, des te lager het leesplezier.  De kans op 
leervreugde en meervoudig succes verkleint aldus.  
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  Enkel het buitengewoon secundair onderwijs combineert  een type (1 tot en met 7) met een opleid ingsvorm (1 






Naar analogie van het vak Nederlands worden verschillende modules voorzien voor het hoofdvak 
wiskunde (zie figuur 30). 
Van essentieel belang is dat Opstap-A-klas naast het Nederlands en wiskunde tevens voldoende 
aandacht besteedt aan het wegwerken van de tekorten in de vakken wereldoriëntatie (WO) en Frans. 
 
Figuur 30: Schematische weergave modulaire opbouw van het vak 














Bron: eigen voorstelling 
 
Het feit dat leerlingen op basis van leeftijd zonder meer instromen in een 1
ste
 beroeps voorbereidend 
leerjaar is uitstel van executie. Deze leerlingen hebben immers meer kans op zittenblijven  (temeer als 
ze meer dan 1 leerjaar leerachterstand uit het basisonderwijs moeten inhalen).  Laten  we  immers niet 
vergeten dat de overgang van basisonderwijs naar secundair onderwijs sowieso geen sinecure is gezien 
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Vanuit mijn werkervaring zowel de Integratiedienst als in het onthaalonderwijs, heb ik kunnen 
vaststellen dat heel wat jongeren weinig of geen studiemethode kennen.  Het zijn vaak alweer de 
maatschappelijk kwetsbare jongeren  (ook kansarme autochtonen)  die niet hebben  “leren leren”.  Niet 
zelden kunnen hun ouders hen niet bijstaan daar zijzelf geen bijzaak  kunnen onderscheiden van 
hoofdzaak, niet kunnen plannen, enz.  Dit aspect “leren leren” dient integraal deel uit te maken van 
elke onderwezen module (of het nu gaat om het vak Nederlands, wiskunde, WO of Frans). 
Figuur 31: Schematische weergave modulaire opbouw van de  
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Studenten van drie Hasseltse lerarenopleidingen secundair onderwijs gingen aan huis, in het kader van 
het project “leren thuis leren”, bij leerlingen met leerproblemen (VLOR, 2000).  Dankzij het project 
werd duidelijk dat “thuis leren” niet altijd even vanzelfsprekend is: niet overal kan het rustig zijn als 
het huiswerk wordt gemaakt, niet overal hebben de ouders de gewoonte om dagelijks hun kinderen op 
te volgen, niet overal kan er, bij bepaalde moeilijkheden over één vak, iemand uitleg of bijles geven.  
Bovendien hebben studenten zelf ondervonden hoe ver sommige ouders staan van de schoolse realiteit 
en zich dan ook machteloos voelen.   Verder stelden deze studenten vast dat leerlingen en ouders een 
enorme nood hebben aan motiveren, stimuleren en bevestigen.  Deze emotionele pijler “leren leren” is 
bij momenten nóg belangrijker dan de cognitieve pijler. 
De afbouw van type 8 in het BLO en van het deeltijds beroepsonderwijs impliceert dat het personeel 
aldaar tewerkgesteld, respectievelijk ingezet wordt in K- & L-klassen en in A- & S-klassen.  
Infrastructuur van DBSO wordt overgenomen voor de A-klassen.  Naar analogie van de 
onthaalscholen voor anderstalige nieuwkomers (de zogenaamde OKAN-scholen) stromen de 
leerlingen van een A-klas netoverstijgend door naar een eerste jaar BSO of, mits een positieve 
beslissing van de toelatingsklassenraad, naar een 1A secundair onderwijs. 
Opstap-K, L & A versterkt het BSO van buitenaf als het ware terwijl Opstap-S het BSO van binnenuit 
versterkt.  De aanwezige expertise in het DBSO wordt benut in de Opstap-S evenals in het BSO zelf.  
Projecten als Tutoring, Time-Out, trajecten als POT, enz. blijven bestaan ter aanvulling en versterking 
van het BSO en van het onderwijs in de ruimere zin.  
In het DBSO zijn er stagebegeleiders met heel wat ervaring. Deze mensen worden bij voorkeur ingezet 
binnen de lerarenopleiding (geven seminaries bijvoorbeeld) of versterken het BSO met hun 
deskundigheid.  Hun know-how kan trouwens een grote aanwinst zijn in het kader van de stage.  Het 
gaat hier om een mentaliteitsverandering niet alleen in het onderwijs maar ook bij de gehele 
bevolking. 
Rekening houdend met de leerlingenpopulatie van elke school moet bepaald worden in welke leerjaren 
extra ondersteuning komt voor (zeer) zwak lerenden.  In het basisonderwijs dient de aandacht minstens 
uit te gaan naar het bijwerken van basiscompetenties in Nederlands en wiskunde.  Ook in het 
secundair gaat het om eerder vernoemde hoofdvakken, aangevuld met minstens nog één bijkomend 
(technisch) vak.  Afhankelijk van graad en richting kan het om verschillende vakken gaan binnen één 
school.  
In principe wordt een  Opstap-KLAS  in minstens één leerjaar per onderwijsniveau opgericht.  Een 
Opstap K-klas geldt enkel voor kleuteronderwijs.  De 3
de
 kleuterklas is in deze een sleuteljaar.  De 





voorkomen dat ze het  3
de
 kleuterklasje overzitten.  Tijdens het schooljaar blijven deze kleuters voor de 
overige lestijd les volgen in de 3
de
 kleuterklas.  Ter verduidelijking volgt hierna in figuur 32 een 
overzicht van de in- en output van de Opstap-KLAS.  Om de locatie van de input te bepalen werd 
rekening gehouden met de huidige knelpuntleerjaren.  Het spreekt voor zich dat indien een school 
andere knelpuntleerjaren heeft, zij deze inricht conform de eigen noden.  Een school welk een Opstap 
L inricht in meerdere leerjaren laat de letter L volgen door het cijfer dat overeenstemt met het 
betreffende leerjaar.  Ter illustratie volgen hierna twee voorbeelden. 
Een leerling wordt 12 jaar vóór 31 december en moet het zesde leerjaar overzitten.  In het eerste jaar 
waarop de Opstap-KLAS-beleid ingevoerd wordt, is het voor de lerende beter dat hij geen 6
de
 leerjaar 
overzit maar overstapt naar de Opstap-A-klas.  De reden hiertoe is dat de leerling in de gelegenheid 
gesteld wordt zich de basiscompetenties, verbonden aan het 6
de
 leerjaar, sneller eigen te maken.  Het 
spreekt voor zich dat de lerende enkel die modules volgt waarvoor basistekorten vastgesteld zijn (zie 
figuren 29, 30 en 31).  Concreet wil dit zeggen, dat indien de leerling in de loop van het eerste 
semester elke module vervolledigt, de overstap naar de A-stroom volgt, ook al is het schooljaar nog 
niet ten einde.  Eens de leerling aansluit in de A-stroom zal de ontvangende school, naar analogie met 
anderstalige nieuwkomers die in de loop van het schooljaar doorstromen, bijkomende differentiatie en 
remediëring aan deze lerende aanbieden. 
Teruggrijpend naar figuur 27 (zie paarse stippellijn) kan zich een ander scenario voordoen: een 11-
jarige moet het 3
de
 leerjaar overzitten.  In plaats van een Opstap-L-klas op het niveau van het 3
de
 
leerjaar in te richten (kortweg Opstap L3), doet de school er goed aan om de leerling te oriënteren naar 
een Opstap-A-klas.  Hierdoor zal de lerende in staat gesteld worden gedurende hoogstens één 
schooljaar een maximale leerwinst te boeken.  Tijdens dat schooljaar vervolledigt de lerende aldus het 
maximum aantal modules.   Na het maximaal versterken van de eigen basiscompetenties zal hij naar 
een B-stroom gaan met verhoogde slaagkansen.  Het BSO zal dankzij de invoering van een Opstap-A-
klas al van bij aanvang van dit structureel gedifferentieerd beleid een impact voelen zelfs op vlak van 
de instroom. 
De BSO-scholen zullen nog steeds te maken hebben met een heterogene instroom, al zullen de 
instromers dankzij het scharniermoment (de Opstap-A
199
) minder grote lacunes vertonen dan 
momenteel het geval is.  Vernoemde heterogeniteit maakt dat BSO-scholen alle belang hebben bij het 
inrichten van een Opstap-S1.  Zwak lerenden zullen zodoende hun basiscompetenties verder kunnen 
aansterken.  Een Opstap-S1-leerkracht heeft alle baat bij een degelijke  feedback  vanuit de Opstap-A.  
Zodoende is er sprake van een zorgcontinuüm.  De vervolgschoolcoach zorgt, net zoals in het 
onthaalonderwijs, voor een kwaliteitsvolle  feedback . 
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In tegenstelling tot het Fenix-project is het Opstap-KLAS-concept uitgewerkt van in het 
kleuteronderwijs tot en met het secundair onderwijs.  De vernieuwende invoering van een Opstap-A 
houdt bovendien rekening met de Vlaamse context betreffende de toelatingsvoorwaarde tot een eerste 
beroepsvoorbereidend leerjaar.  Deze doet immers het nodige om de basiscompetenties nog vóór de 
aanvang van het BSO te maximaliseren. 
Eens de twee initiatiejaren achter de rug, zullen - naar analogie van het Fenix-project - meer lerenden 
de eindmeet halen van het basisonderwijs en zullen de overige lerenden een beter fundament hebben 















































Fig. 32: In- en output Opstap-KLAS
 
Bron: eigen voorstelling  
 
Afhankelijk van de reële onderwijsnoden van haar leerlingenpopulatie bepaalt elke school in welke 
leerjaren, en voor welke vakken, extra ondersteuning komt voor (zeer) zwak lerenden.  De extra 
ondersteuning zal, in het basisonderwijs, minstens uitgaan naar de hoofdvakken: Nederlands en 
wiskunde.  Voor het secundair onderwijs breidt de extra ondersteuning zich bovendien tenminste uit 
naar één bijkomend (technisch) vak.  Indien in het BSO het vak wiskunde verwerkt wordt in het vak 
“project algemene vakken” (PAV) zal de school daarmee rekening houden.  
De Vereniging Vlaamse Leerkrachten pleit al jaren voor voldoende algemene vorming in het BSO-
onderwijs (Herman Gevaert, 1999).  BSO-leerlingen moeten immers later ook functioneren in de 





beroepstechnieken, de nieuwe werktuigen en/of vakmanschap.  Deze vereniging stelt tenslotte dat 
weerbaarheid door taalbeheersing en redenering belangrijk is voor alle jongeren. 
Verbeeck stelt in Juchtmans et al. (2011) dat: de huidige juridische omkadering van het leerproces in 
het leerplichtonderwijs onderwijsinstellingen voldoende autonomie en ruimte laat, om af te stappen 
van een jaarlijks weerkerende  beslissing inzake zittenblijven en deze beslissing uit te stellen tot het  
6
de
 leerjaar.  Wel dienen scholen die experimenteren met alternatieven voor zittenblijven steeds de 
mogelijkheid te voorzien om een formele klassenraadbeslissing te nemen.  In het kader van de Opstap-
KLAS is zittenblijven veeleer uitzondering dan regel.  Bovendien wordt structureel actief 
geremedieerd om zittenblijven precies te voorkomen.  
Teruggrijpend naar de vijf autonomievormen beschreven door Ferreira (2007) in Deel I en parallellen 
trekkend met trapdiagram 1 in Deel II geeft het trapdiagram 2 (zie hierna) aan welke elementen een rol 
spelen bij het oprichten van een Opstap-KLAS in het BSO.  Scholen die een Opstap-A willen inrichten 
zullen, vanuit zichzelf, modularisering moeten aanvragen.  De effectieve toepassing van een Opstap-
KLAS-beleid kan in den beginne tot interne spanningen leiden gezien de gevergde 
mentaliteitswijziging.  Net zoals in Portugal, zal een stage een evidente uiting zijn van verstandige 
autonomie.  De deregulerende macht uit zich dan weer in hetzij onvoorziene omstandigheden (zoals 
brand in een schoolgebouw) of in bijzondere omstandigheden zo als het aantal ingeschreven 
leerlingen. 
Het Opstap-KLAS-concept laat zich deels inspireren door de methodiek van het Fenix-project 
(voortijdige detectie van leerbedreigde leerlingen, structureel en tijdelijk gedifferentieerde aanpak, 
doelgericht versterken van basiscompetenties, werken in kleine groepen, doelgerichte communicatie).  
Toch zijn er talrijke vernieuwende elementen ingebracht (zoals het opstarten van het systeem van in de 
3
de
 kleuterklas tot en met het secundair onderwijs, invoering van een Opstap-A-klas die modulair de 
leerachterstand maximaal verkleint tijdens de eerste twee implementatiejaren nog vóór de instroom in 
het BSO, beleidsmatige invoering van het Opstap-KLAS-concept, versterking van het GOK-beleid 
door het Opstap-KLAS-beleid, ruimere schoolautonomie in termen van methodiek).  
Het Opstap-KLAS-concept is een model.  Dit wil zeggen dat scholen in het kader van hun 
pedagogische en didactische vrijheid een ander model mogen kiezen op voorwaarde dat het 
model maximale leerwinst beoogt.  Decretaal wordt aldus vastgelegd dat alle Vlaamse scholen werk 
maken van het wegwerken van leerachterstand bij leerbedreigde leerlingen.  Bovendien moeten 
scholen met minstens twaalf GOK-uren vanuit een structureel en tijdelijk gedifferentieerde aanpak de 





gaan alle BSO-scholen met minstens twaalf GOK-uren de verbintenis aan het aantal zittenblijvers en 
voortijdige schoolverlaters met één vijfde te herleiden.  
 
Trapdiagram 2: Emanciperende/(de)regulerende macht in functie van 
                             onderwijselementen en autonomiesoort 
 
 
Bron: eigen voorstelling  
 
De Opstap-KLAS wordt de scholen als model aangereikt.  Dit wil zeggen dat BSO-scholen, in het 
kader van hun autonomie, dit model hetzij ongewijzigd toepassen, hetzij licht-gewijzigd aanpassen 
(bijvoorbeeld in plaats van lerenden hoogstens zes weken in een Opstap-K -L of -S te laten ervoor 
opteren om dit uit te breiden tot acht weken. 
Hetgeen ongewijzigd toegepast wordt, betreft de Opstap-A-klas die enkel bestaat tijdens de eerste 
twee implementatiejaren van het Opstap-KLAS-beleid.  De reden hiervoor is dat lerenden die anders 
zonder meer op basis van leeftijd de B-stroom aanvangen, met de Opstap-A-klas een tweede kans 
krijgen.  Ofwel is hun leerachterstand weggewerkt in enkele maanden en - naar analogie met wat nu 
gebeurt met anderstalige nieuwkomers - gaan ze over naar de A-stroom nog in de loop van het 
schooljaar.  Ofwel is de leerachterstand dusdanig dat ze hoogstens één schooljaar de tijd krijgen om 
Emancipe-
rende / (de) 
reguleren- 
de macht 














  Modulari- 
sering  
   
Schoolteam 









Wetgeving   
 




















hun leerachterstand via een modulair systeem zo veel als mogelijk weg te werken.  Het spreekt voor 
zich dat de lerenden dan enkel en alleen die modules volgen die voor hen van belang zijn.  Vanuit het 
basisonderwijs wordt meegedeeld op welk leesniveau de leerling presteert op het vlak van technisch 
lezen en begrijpend lezen (zie figuur 23, foto 2 en figuur 29). 
Het Opstap-KLAS-concept wordt op de officiële website van het Vlaams Ministerie van 
Onderwijs en Vorming geplaatst met de vereiste uitleg omtrent het concept.  Bijkomend worden 
linken voorzien naar bestaande proeftuinen, het GOK-beleid evenals naar het decreet 
betreffende de kwaliteit van het onderwijs I (B.S. 28-08-2009). 
 
Sleutelfiguren uiten zich over het Opstap-KLAS-concept 
Zoals reeds aangehaald in Deel I, is het onderwijsbeleid een ingewikkeld en complex onderwerp, 
zowel omwille van de vele factoren/elementen die erop een invloed hebben, als omwille van het feit 
dat het heropwaarderen van het BSO slechts kan slagen indien de beleidmakers rekening houden met 
het wegwerken van structurele knelpunten. 
Rekening houdend met het feit dat momenteel in Portugal het 3
de
 nationale werkingsjaar van het 
Fenix-project loopt, en de eerste tussentijdse kwantitatieve gegevens pas in februari 2012 in het kader 
van dit proefschrift voortijdig vrijgegeven zijn, spreekt het voor zich dat vernoemd project nog 
onbekend is binnen Vlaamse onderwijskringen.  Binnen deze context, en ter versterking van de 
empirische basis van dit proefschrift, is de mening van sleutelfiguren aangaande het Opstap-KLAS-
concept essentieel. 
Aangezien het Opstap-KLAS-concept betrekking heeft op een beleidsmatig proces en interacties in 
bestaande situaties, instituties en instellingen, werden de sleutelfiguren in functie hiervan geselecteerd.  
In het totaal werden vijf diepte-interviews gerealiseerd met zes sleutelfiguren die vanuit eigen 
expertise hun persoonlijke mening gaven over het concept. 
Elk diepte-interview verliep volgens eenzelfde stramien: een beknopte toelichting aangaande het 
Fenix-project
200
, gevolgd door een beknopte toelichting betreffende het Opstap-KLAS-concept
201
, met 
telkens de mogelijkheid tot vragen te stellen.  Eens dit duidelijk was, werd aan de sleutelfiguur 
gevraagd wat volgens hem/haar de sterktes en zwaktes waren van het concept, evenals de 
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  Ter ondersteuning en verduidelijking van bepaalde elementen, werden achtereenvolgens figuren 19, 20, foto 
1, figuur 18 van dit proefschrift  gebruikt.   
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  Ter ondersteuning en verduidelijking van bepaalde elementen, werden achtereenvolgens figuren 22, 27, 29, 






realiseerbaarheid ervan.  Hierna volgt in chronologische volgorde een beknopte weerslag van elk 
interview. 
Het eerste diepte-interview ging door in Brussel op 18.01.2012 met Yperman Paul en Evi 
Verduyckt, kabinetmedewerkers van onderwijsminister Pascal Smet, respectievelijk deskundig 
in het (D)BSO en type 8 onderwijs.  
“De regelgeving laat de methodiek beschreven in het Opstap-KLAS-concept toe.  Er is immers niets 
dat een jaarklassensysteem oplegt.  Ook valt het onder de pedagogische vrijheid van elke school wie, 
welke leerlingen, leerinhouden bij elkaar genomen worden.  Nu al zijn er scholen die werken met 
niveaugroepen voor lezen, hoofdvakken en basiscompetenties.  Er zijn zelfs niveauklassen die over de 
leerjaren heen werken (met peter- en meterschappen).  Voor hoogbegaafde kinderen bestaat de 
kangoeroeklas zodat deze leerlingen, door uitbreidingsleerstof, gemotiveerd zouden blijven.  
Dergelijke zaken gebeuren echter nog te weinig, deels uit onwetendheid, organisatorische 
moeilijkheden, ook de uitleg naar ouders toe vergt meer inspanning van de school.” 
Gerefereerde methodieken wijzen op verbreding (in de kangoeroeklas) en verdieping (niveaugroepen 
voor lezen), concepten aangehaald door Jos Boven in Deel I.  Andere elementen verwijzen dan weer 
naar Juchtmans et al. uit Deel I met leerjaaroverstijgende klassen (meter- en peterschappen). 
“Het afbouwen van het type 8 onderwijs evenals het DBSO zitten in de lijn van het huidige beleid.  
Rond mei 2012 zal een conceptnota betreffende het DBSO publiek gemaakt worden.  Met uitzondering 
van de persoonlijke ontwikkelingstrajecten zouden we het DBSO integraal willen integreren in het 
voltijds secundair onderwijs. 
Voor wat het type-8 onderwijs betreft zou geen gespecialiseerde setting meer nodig moeten zijn 
dankzij de combinatie van zorg en GOK.  Het is aldus essentieel dat scholen regelmatig nagaan of een 
lerende uit het type 8 niet beter terug zou aansluiten bij het gewoon onderwijs.  Met dispenserende, 
compenserende
202
, remediërende en differentiërende aanpak is dit veelal mogelijk.  De aanwezige 
expertise in het buitengewoon onderwijs, moet ook naar het gewoon basisonderwijs, wat voor alle 
kinderen goed is. Vandaag de dag is het hanteren van STICORDI
203
-maatregelen noodzakelijk.  Dit 
houdt differentiëren in, wat op zich begeleiding en controle impliceert.”  
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  Leerlingen kunnen nu ook al afwijken van bepaalde onderwijsdoelen; bijvoorbeeld een kind zonder armen 
wordt gedispenseerd voor schrijfoefeningen als dusdanig maar zal dit compenseren via andere 
onderwijsdoelstellingen.   
203
  Staat voor STImuleren (lerenden hebben nood aan positieve bekrachtiging), COmpenseren (sommige 
leerlingen hebben iets meer tijd nodig voor een toets), Relativeren (in andere vakken dan taalvakken worden 





Meerdere elementen uit figuur 28 worden hier aangehaald (afbouw type 8 en DBSO, belang van een 
differentiërende aanpak, de nood aan het binnenbrengen van expertise uit het buitengewoon lager 
onderwijs naar het gewoon basisonderwijs) zijn sterktes.  Een andere sterkte is het feit dat er een 
duidelijk verband gelegd wordt met het GOK-beleid, het kleuter- en basisonderwijs, vooraleer er een 
aansluiting is met het secundair onderwijs. 
“In het kader van de huidige hervormingen, wordt in de eerste graad een schakeltraject voorzien (een 
benaming welk boven deze van schakelblok verkozen wordt). Het zit in de filosofie van de Opstap-A, 
alleen betreft het een meer geïndividualiseerd traject welk over hoogstens 3 jaar loopt.  Voor alle 
leerlingen is er flexibilisering in termen van differentiatie (wisselende uren, vakken, timing,…).  
Differentiatie is belangrijk.  Het is beter als er geen termijn opgelegd wordt ten aanzien van 
differentiatie.  Eigenlijk zijn er twee gevaren: een (tijdelijke) breuk in het sociabiliseringsproces met 
de andere lerenden evenals het feit dat de andere lerenden verder verbreden in de origine le klas”. 
Doordat het Opstap-KLAS-concept opgevat wordt als een model, blijven scholen over hun autonomie 
beschikken om een ander didactisch en/of pedagogisch model te volgen.  De voorwaarde is echter wel 
dat het versterken van de basiscompetenties als einddoel behouden blijft, de wijze waarop dit bereikt 
wordt, is ondergeschikt.  Uiteraard zullen elementen sowieso aanwezig moeten zijn wil men deze 
doelstelling bereiken (detecteren van leerachterstand, overdacht ageren en (h)evalueren).  Het is niet 
omdat basiscompetenties bijgewerkt zijn, dat deze lerenden plotseling even goed zouden presteren als 
alle andere lerenden zonder achterstand.  Deze laatste groep kreeg immers ook ruimte om te 
verbreden.   
Een tweede diepte-interview vond plaats in Parijs op 25.01.2012 met Prof. Dirk Van Damme, 
hoofd van het Onderzoekscentrum voor Onderwijs en Innovatie bij de OESO. 
“Algemeen valt te pleiten voor: minder doorverwijzingen naar het buitengewoon onderwijs, alsook 
voor minder zittenblijvers.  Pedagogische differentiatie is noodzakelijk, alleen is het misschien eerder 
een kwestie van structuur dan van leerkrachten.  De beste manier is nog steeds in de klas te 
differentiëren, het kleiner maken van klassen alsook het effectiever maken van leraren.  Veel hangt af 
van het kwaliteitszorgsysteem van een land; verschillende samenhangende evaluatievormen (voor 
leerlingen, leerkrachten, scholen) zijn essentieel.  Het is in elk geval een concept dat goed in elkaar 
zit, al worden wel heel wat effecten ervan verwacht.” 
Uiteraard kan een leerkracht altijd differentiatie gebruiken in de klas toch staat dit niet gelijk met het 
maximaliseren van de leerwinst.  Nemen we nu een reële situatie van een les Frans van 50 minuten in 
het 2
de
 jaar van de 3
de
 graad BSO waarbij sommige lerenden niet eens de werkwoorden avoir (hebben) 





Hiertegenover staan lerenden die van thuis uit Frans kennen (al is hun woordenschat eerder schaars).  
De meerderheid van de lerenden staat tussen eerdervernoemde niveaus in.  Het spreekt voor zich dat 
zelfs in deze context differentiatie mogelijk is, al haal je binnen een dergelijke context nooit de 
maximale leerwinst uit de zwak-presteerders. 
In Deel I stellen Juchtmans et al. (2011) dat kleinere klassen inderdaad effectiever zijn, zolang de 
leraar zich houdt aan een strakke planning en vooral taakgerichte communicatie tussen de leerkracht 
en de leerlingen plaatsvindt.  Ook Marzano (2007) wijst erop dat de meest effectieve manier om 
onderwijs te verbeteren het verbeteren van de leerkrachtvaardigheden is.  
Op 08.02.2012 ging een derde diepte-interview door in Gent met Bob De Pourcq, voormalig 
directeur van het Interstedelijk Centrum voor Leerlingenbegeleiding bij de Stad Ge nt. 
“Het Opstap-KLAS-concept differentieert in de eerste plaats op leervak, en vervolgens op leergebied.  
Binnen het CLB wordt nu meer handelingsgericht gewerkt (testen is voortaan een middel en geen doel 
op zich).  In het kader van klasdifferentiëring is het belangrijk dat leerkrachten oog hebben voor de 
protectieve kenmerken, dit zijn de leerling-kenmerken, die kansen geven om in het gewoon onderwijs 
te blijven.  Om deze leerling-kenmerken zo goed als mogelijk in kaart te brengen, dient rekening 
gehouden met de mogelijke begeleiding welke ouders kunnen bieden.  Het CLB kan deze sociale 
dimensie meer en beter uitwerken voor de school.” 
In het kader van het Opstap-KLAS-concept is doelgerichte communicatie met ouders van essentieel 
belang.  Zij kunnen immers een grote rol spelen bij het stimuleren van de lerende.  
“Nu is het BSO nog te weinig gericht op remediëring  en differentiëring.  Leerkrachten werken op de 
periferie in plaats van aan de kern.  Velen kennen hun leerlingen slechts doorheen de oppervlakkige 
kenmerken, anderen kennen het probleem, maar doen er niets aan (uit onwetendheid of omdat ze niet 
weten hoe).  Hierdoor kan je stellen dat sommige leerkrachten symptomatisch lesgeven.” 
Door structurele differentiatie worden leerkrachten ertoe aangezet om systematisch leerproblemen te 
detecteren, te remediëren en te differentiëren. 
Eveneens in Gent vond op 17.02.2012 een vierde diepte-interview plaats met Luc Heyerick, 
departementshoofd Onderwijs en Opvoeding van de Stad Gent.  
“De aandacht die in het concept reeds uitgaat naar het kleuteronderwijs is een goede zaak.  Te meer 
dat in een grootstad als Gent het aantal kleuters die geen 220 halve dagen aanwezig zijn in een derde 
kleuterklas zo een 12% is (terwijl het Vlaams gemiddelde 5% is).  Een ander sterk element is het feit 





beroepsvoorbereidend leerjaar.  Het lijkt me haalbaar dat scholen zich ertoe verbinden om jaarlijks 
het aantal zittenblijven met zo’n 1/5de te laten dalen.  Al zit het concept goed in elkaar, toch zou het 
nóg verder kunnen gaan door het uitstellen van de studiekeuze. 
Vanuit een brede beleidservaring wordt structurele differentiatie op het niveau van het basisonderwijs 
als een sterkte beschouwd.  Dat scholen er zich voor achtereenvolgens drie jaar zouden verbinden om 
het zittenblijven (en voortijdig schoolverlaten) te verdringen met telkens 1/5
de
 heeft te maken met het 
feit dat uit het onderzoek van Marzano (2007) gebleken is dat een veranderingsproces veelal drie jaar 
omvat.  Alle betrokkenen dienen zich immers een routine eigen te maken.  Tussentijdse evaluaties, 
feedback en eventueel bijsturen van handelingen zijn hierbij essentieel (Boomsma, 2005). 
Tijdens het diepte-interview met Luc Heyerick bleek dat ook hij zich de vraag stelt of het voldoende 
beheersen van de instructietaal zo doorslaggevend is dat het een voorwaarde sine qua non wordt om te 
mogen starten in het eerste leerjaar.  Een afweging ten overstaan van de andere 
ontwikkelingsdomeinen dringt zich volgens hem op.  Een systematische observatie
204
 in de kleuterklas 
is volgens hem een beter middel om het leerniveau te bepalen. 
Tenslotte was er op 28.02.2012 in Gent eveneens een diepte -interview met Karolien Nijs, 
adinterim directeur bij de pedagogische begeleidingsdienst van de Stad Gent. 
“Momenteel heerst er nog teveel een doorverwijsattitude.  Een mentaliteit die doorprikt moet worden 
om in te zetten op preventieve zorg (onder andere via handelingsplannen).  Ook  het watervaleffect 
moet tegengegaan worden, door het voorkomen van slechte oriënteringen.” 
Het Opstap-KLAS-concept zorgt voor de voortijdige detectie van leerbedreigde lerenden doorheen een 
preventieve, remediërende en differentiërende aanpak.  Hierdoor worden de basiscompetenties 
versterkt van de zwakste lerenden, hetgeen zich vertaalt in minder zittenblijvers.  Op termijn kan de 
Opstap-KLAS eveneens ingevoerd worden op het niveau van ASO en TSO, hetgeen zich zal vertalen 
in minder B-attesten en zittenblijvers. 
“Een belangrijke sterkte van dit concept is de structurele differentiatie, waarbij diffusie van 
differentiatietechnieken in de klascontext centraal staat.  De tijdelijkheid van de Opstap-K -L & -S 
dient weliswaar goed bewaakt te worden.  Er moet zowel vorming gegeven  worden aan de 
leerkrachten uit de stamgroep als netoverstijgende en niveauoverstijgende uitwisselingen te 
garanderen met leerkrachten uit verschillende niveaugroepen.” 
                                                                 
204
  In de eerste plaats door de kleuterjuf, b ij twijfel over een kind eventueel aangevuld met observaties door 
GOK-leerkracht, zorgcoördinator of CLB-medewerker en bevraging van de ouders over het gedrag van het 





In zijn onderzoek naar de belangrijkste bestanddelen van onderwijsverandering stelt Mike Schmoker 
(1999) dat meetbare doelen die op korte termijn behaald kunnen worden zeer effectief zijn omdat ze 
enthousiasme en optimisme opleveren bij de lerende.  Deze leervreugde (zie ook Deel II) leidt er 
bovendien toe dat lerenden minder snel afhaken. 
De uitkomsten van deze diepte-interviews leiden tot de conclusie dat het Opstap-KLS-concept 
relevant en toepasbaar is binnen de uitvoering van een kwaliteitsvol onderwijsbeleid. 
 
Tutoringprojecten 
De laatste jaren groeit de aandacht voor tutoringprojecten,  welke zich vooral concentreren op kleuter- 
en lager onderwijs (Bossaerts, 2007).  Uit evaluatie is gebleken dat deze projecten de nodige vruchten 
afwerpen.  Zo blijkt dat peertutoring  positieve effecten  heeft naar het zelfbeeld van jongeren, wat 
bevorderlijk is voor de leervreugde.  
Het spreekt voor zich dat een veralgemeende uitbreiding van  tutoringprojecten niet evident is,  niet in 
het minst omwille van het tijdelijke karakter eigen aan deze projecten.  Toch dienen de positieve 
effecten van deze leermethode niet zomaar overboord gezet (Juchtmans et al., 2011).  Zowel de 
leerwinst van de lerende als deze van de tutor zijn hierbij van belang.  Vanuit de Integratiedienst kon 
ik heel wat ouders en hun kinderen doorverwijzen naar De Katrol
205
.  De coördinator van De Katrol 
gaf al na  het eerste werkingsjaar aan dat zij en vooral de student-tutors versteld stonden zowel over de 
tekorten van allochtone lerenden als over de leerwinst die elkeen van hen boekte.  
Deze leermethode wordt in de vakliteratuur omschreven als collaborative learning (Griffin & Griffin, 
1998;  Topping, 1996).  Duran and Monereo (2005) belichten de interpersoonlijke en intrapersoonlijke 
voordelen van deze leermethode,  terwijl  McLuckie & Topping (2004)  zich focussen op de directe en 
specifieke pedagogische rol aangenomen door de tutor.  Er bestaan verschillende tutoringvarianten, 
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 De Katrol is een project dat studieondersteuning aan huis biedt in samenwerking met onder meer de 
















Quanto mais vivemos, mais aprendemos 






Gezien de groeiende maatschappelijke en technologische complexiteit wordt het verhogen van de 
zelfredzaamheid in het dagelijkse leven steeds meer een noodzaak.  Al blijft het concept  “levenslang 











Opstap-KLAS en het tweedekansonderwijs 
Het Vlaams secundair onderwijs wordt onder meer gekenmerkt door het watervalsysteem: de 
zogenaamde neerwaartse stroom van  leerlingen uit het ASO naar het TSO om vervolgens in het BSO 
terecht te komen.  Veelal luidt het dat deze jongeren te hoog grijpen en aldus een slechte studiekeuze 
hebben gemaakt. 
Doorheen mijn werkervaring mocht ik 23 jongeren begeleiden bij hun overstap naar het 
tweedekansonderwijs (TKO).  Het merendeel onder hen kwam uit het TSO (17, waarvan 11 in ASO 
startten), enkele uit het ASO (3), slechts 2 kwamen uit het BSO en één zelfs uit het BuSO
206
.  
Behoudens hen die reeds in het BSO zaten, kozen ook alle anderen (1 ASO-leerling en 3 TSO- 
leerlingen) voor een lagere opleiding binnen het TKO.  In het TKO is aldus sprake van een merkbaar 
gemotiveerdere BSO-keuze.  Het gaat om een positievere appreciatie
207
 van het BSO, waarbij 
leerlingen met een ASO- of TSO-verleden, ondanks hun ambitie om alsnog hun diploma secundair 
onderwijs te behalen,  toch kiezen voor een makkelijke BSO-opleiding.  
Ondanks het feit dat het Vlaamse leerplichtonderwijs verscheidene paden biedt om een diploma of 
getuigschrift te behalen, is het aantal jongeren dat het leerplichtonderwijs verlaat zonder diploma of 
getuigschrift geleidelijk gestegen.  In 1999 verliet ongeveer 12,3% van de leerlingen de school zonder 
kwalificatie.  In 2007 ging het om 14,7%.  Vooral bij de jongens ligt het aantal hoog: bijna 1 op 5 
(Van Landeghem et al, 2010).  De ongekwalificeerde uitstroom is tevens hoger in het (D)BSO dan in 
de zogenaamd sterkere richtingen. 
Het aanhoudend  hoog aantal jongeren zonder basiskwalificaties en –competenties, is een alarmerend 
teken dat het initiële onderwijs niet altijd de noodzakelijke basis  legt voor een leven  lang  leren  of  
voor een  actief burgerschap. 
Aan deze kwestie is ook in de nieuwe geïntegreerde richtsnoeren van de Lissabonstrategie en het 
Europees Pact voor de Jeugd aandacht besteed.  Doel van de hervormingen is ervoor te zorgen dat 
eenieder veelzijdig inzetbare kerncompetenties verwerft en jongeren - vooral uit de sociaal-
economisch zwakke milieus - niet door de mazen van het net vallen.  
Statistieken geven niet altijd een juist beeld en zeker geen genuanceerde visie.  Cijfers over 
zittenblijvers verbergen soms leerachterstand.  Denk maar aan de ogenschijnlijk weggewerkte 
leerachterstand uit het lager onderwijs wanneer twaalfjarigen zich in het eerste beroepsvoorbereidend 
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  Deze jongere werd niet ingeschreven daar ze het vereiste minimumniveau Nederlands niet behaalde.   
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  Het BSO wordt binnen het TKO geassocieerd met een hogere slaagkans dan het ASO of het TSO.  Deze 





leerjaar inschrijven.  Dit verdoken achterstandsmechanisme wekt soms foutieve verwachtingen.  Zo 
zijn er leerkrachten beroepssecundair onderwijs die verder willen bouwen op basiscompetenties van 
het 5
de
 leerjaar, om dan proefondervindelijk bij leerlingen basiscompetenties van het 4
de
 of zelfs het 3
de
 
leerjaar aan te treffen. 
De invoering van een  Opstap-KLAS  zal het aantal zittenblijvers verminderen.  De preventieve en 
curatieve inzet van de Opstap-KLAS verkleint leerachterstand.  Op termijn zullen sommige lerenden 
deze initiële leerachterstand ofwel sterk reduceren ofwel zelfs volledig wegwerken.  Dankzij de 
gerichte, gedifferentieerde en remediërende aanpak maken ook de zwakkere leerlingen leerwinst.  Dit 
vertaalt zich in een beter zelfbeeld en minder zittenblijvers.  Rekening houdend met het feit dat niet 
minder dan 82% van de voortijdige schoolverlaters in Vlaanderen minstens 1 jaar leerachterstand 
heeft, zorgt de verlaging van het aantal zittenblijvers, op termijn, voor een hogere maatschappelijke 
effectiviteit.  Een effectiviteit vertaalt zich aldus op macro, meso- en microniveau.   
Thans gaan we na welke herwaarderingspijlers aan de grondslag liggen van vernoemde effectiviteit.  
 
Drie herwaarderingspijlers voor het BSO 
Ondanks gemeenschappelijke kenmerken is elke school uniek.  Deze eigenheid komt door de wijze 
waarop de school haar middelen inzet, de ligging van de school, de kenmerken van de leerlingen, de 
kenmerken van het lerarenteam, de wijze waarop autonomie gebruikt wordt, leiderschapskenmerken, 
organisatiekenmerken, enz.  Hierdoor vormen scholen een mozaïek binnen het onderwijslandschap. 
Deze wijze waarop een school gepercipieerd wordt , gebeurt op basis van het imago, de faam, de 
connotatie(s), enz.  Een ASO-school roept andere zaken op dan een BSO-school.  Zo vangen lerenden 
het BSO veelal aan op basis van leeftijd en volgen zij vooral een opleiding om nadien beroepsarbeid te 
verrichten.  Lerenden die het ASO (of het TSO) aanvangen hebben daarentegen het getuigschrift 
basisonderwijs behaald en volgen een opleiding om verder te studeren ofwel rechtstreeks aansluiting 
te vinden op de arbeidsmarkt, wat vaak het geval is voor afgestudeerden uit het TSO. 
In zijn oriëntatienota “Mensen doen schitteren” opteert Pascal Smet voor het laten wegvallen van het 
onderscheid tussen ASO, BSO, KSO en TSO;  Hij stelt voor om in de tweede graad domeinbrede 
studierichtingen en specialiserende studierichtingen in te voeren, en naar doorstroom- en 
arbeidsgerichte studierichtingen in de derde graad. 
Depaepe (2012) wijst erop dat het wegnemen van de beschotten tussen de verschillende 





stof doet opwaaien.  Niet alleen omdat dit een mentaliteitsverandering impliceert maar ook omdat de 
onderwijshervorming secundair onderwijs hierdoor focust op een gemeenschappelijke basisvorming.  
Een dergelijke hervorming houdt een grotere uitdaging in ten aanzien van het behalen van maximale 
leerwinst bij de zwakst-lerenden en wijst andermaal op de nood aan een versterkte structurele 
differentiatie voor de maatschappelijk kwetsbare lerenden.  Die kwetsbare lerenden hebben immers 
nood aan tijdige remediëring en differentiëring in de school. 
Bovenal wordt de eigenheid van een school weergegeven door het schoolbeleid, het taalbeleid en 
het zorgbeleid.  Door elk van deze drie beleidsvormen te richten op het behalen van een 
maximale leerwinst bij elke lerende, versterken de eigen fundamenten waarop “levenslang 
leren” (LLL) telkens weer terugvalt. 
Het schoolbeleid vertaalt zich in het pedagogisch project,  het schoolreglement, de schoolvisie, 
prioriteitskeuzes, enz.  Een schoolbeleid wordt in principe gedragen door het gehele schoolteam al 
blijft de directie een belangrijke functie behoudens als initiatiefnemer, trekker, coach, enz.  Elk 
schoolbeleid houdt rekening met de geografische locatie van de school (welke bepalend is voor 
netwerkvorming alsook rekrutering), beschikbare middelen, capaciteit, enz. 
Om het BSO te herwaarderen moet gelijktijdig ingegrepen en samengewerkt worden op drie 
niveaus (micro-, meso- en macroniveau) in zowel het kleuter-, lager- als beroepssecundair 
onderwijs, respectievelijk vanuit: opvang in de school, schoolbegeleiding
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 en lerarenopleiding.  
De invoering van een dergelijke versterkte structurele differentiatie  focust op de maximalisering 
van de leerwinst bij elke lerende .  Telkens blijkt dit verankerd met de drie essentiële 
onderwijsbeleidsvormen: het schoolbeleid, het taalbeleid en het zorgbeleid. 
Vanhoof & Van Petegem (2006) stellen dat een effectief schoolbeleid steunt op doeltreffende 
communicatie, ondersteunende relaties en gedeeld leiderschap.  Eens hiervan voldoende sprake is, zal 
de weg geëffend zijn voor gezamenlijke doelgerichtheid, geïntegreerd beleid, innovatief, responsief en 
reflectief vermogen (zie figuur 3, Deel I).  Het spreekt voor zich dat een doeltreffende communicatie 
alsook de ondersteunende relaties gevormd worden op het vlak van lerenden en hun ouders, 
schoolteam, begeleidingsdiensten en andere betrokkenen. 
Let wel: een effectief schoolbeleid dat geen of onvoldoende rekening houdt met een effectief taal- en 
zorgbeleid, verzwakt het eigen schoolbeleid van binnenuit!  In het verlengde hiervan, leidt het 
cumulatief effect van een verzwakt schoolbeleid tot een van binnenuit verzwakt onderwijsbeleid.  
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 Schoolbegeleiding is de begeleid ing waarop de school een beroep kan doen zoals bijvoorbeeld de 





Taalbeleid beperkt zich geenszins tot taalvakken als Nederlands, Frans, Engels, Duits,…  Alle vakken, 
zelfs lichamelijke opvoeding, vallen onder taalbeleid.  Elk vak werkt taalgericht.  Doorheen uitleg, 
taken, opdrachten en dergelijke meer wordt immers informatie, instructie, feedback ,… gegenereerd dat 
de interactie leerkracht-leerling(en) bepaalt.  Pas wanneer alle leerkrachten zich bewust zijn van hun 
bijdrage hiertoe, kan sprake zijn van een volwaardig taalbeleid.  
Niet iedereen heeft het Nederlands als thuistaal.  Zo zijn er heel wat anderstaligen voor wie het contact 
met het Nederlands zich beperkt tot de schoolse context, en in beperkte mate tot naschoolse situaties 
(spelen/gesprekken met leeftijdgenoten).  In het beste geval kijken deze leerlingen thuis naar 
Nederlandstalige zenders, al is dat soms beperkt in tijd en kwaliteit.  De groep leerlingen met het 
Nederlands als thuistaal is eveneens heterogeen.  Zo zijn er leerlingen die thuis enkel dialect spreken 
en geen algemeen Nederlands.  Sommige lerenden spreken thuis zowel Nederlands als een andere taal.  
De verhouding in tijd en kwaliteit van beide talen is vaak onevenredig.  
Verder zijn er leerlingen waarvan het Nederlands als thuistaal zich situeert binnen een context van 
taalarmoede
209
, wat begrijpend lezen en woordenschatuitbreiding bemoeilijkt.  Daarnaast zijn er 
leerlingen die van thuis uit Nederlands kennen en bovendien een verrijkte vorm aangeleerd kregen, 
omwille van de heersende leescultuur, de opleidingsgraad van de ouders, enz.  Tenslotte zijn er 
leerlingen met een taalgevoeligheid en aanleg die, mits enige inspanning en ondanks hun thuissituatie, 
het Nederlands machtig worden.  
Het longitudinaal onderzoek van Van de Gaer et al. (2006) toont aan dat het niet spreken van 
Nederlands met de ouders een minder belangrijke factor is dan het socio-economisch thuismilieu in 
het voorspellen van de leerprestaties voor technisch lezen aan het eind van het eerste leerjaar.  
Allochtone leerlingen zijn dus niet noodzakelijk taalzwakke leerlingen.  Niettemin blijven sommige 
(beleids)mensen verkeerdelijk uitgaan van hun wens dat het inburgeringsbeleid in het algemeen, en de 
inburgeringscursus in het bijzonder, zal leiden tot meer ouders met het Nederlands als thuistaal.  
Uit onderzoek in 31 Brusselse secundaire scholen tijdens het schooljaar 2009-2010 blijkt dat de kloof 
tussen de sterkste en de zwakste leerling in het eerste jaar secundair onderwijs groot blijft.  Zo 
bedraagt het verschil 58 maanden voor het begrijpend lezen en 66 maanden voor de woordenschat  
(De Braekeleer H.  2011).  Het betreft hier een realiteit waarmee leerkrachten dagelijks geconfronteerd 
worden.  Een realiteit die  bovendien de noodzaak tot een versterkte structurele gedifferentieerde 
aanpak situeert nog vóór de aanvang van het secundair alsook tijdens het secundair onderwijs.  
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 Taalarmoede uit zich op verschillende niveaus: geen of weinig leesboeken, weinig of geen debatcultuur, 
beperkte interpersoonlijke contacten, weinig tot geen situationele verscheidenheid, beperkte generationele 





Vernoemde kloof die tot 5,5 jaar leerachterstand vertoont tussen de zwakste en de sterkste leerling in 
een eerste jaar secundair onderwijs kan enkel verkleind worden door versterkte structurele 
differentiatie.  Figuur 33 geeft weer dat de herwaarderingspijlers voor het BSO gepaard gaan met een 
algemeen versterkte structurele differentiatie op macroniveau van zowel het kleuter-, lager- als het 
beroepssecundair onderwijs.  Hierop aansluitend, wordt zowel op het meso- als op het microniveau 
telkens het school-, taal- en zorgbeleid versterkt gericht op het maximaliseren van leerwinst bij elke 
lerende. 















Bron: eigen voorstelling  
Zorgbeleid is het beleid welke elke school uitbouwt voor de leerlingen die extra zorg behoeven.  
Scholen hanteren hiertoe een zorgplan, GOK-plan, leerlingvolgsysteem,…  De aanpak van 
leerbedreiging en leerproblemen vereist een totaalaanpak waarbij een beroep gedaan wordt op zowel 
schoolinterne als schoolexterne middelen.  Sinds 1 september 2003 bestaan in het basisonderwijs 
zorgcoördinatoren.  Het secundair onderwijs werkt met ondersteunend personeel.  Gesteld kan worden 
dat er sprake is van een zorgcontinuüm gezien bovendien in beide onderwijsniveaus het gelijke 
onderwijskansenbeleid (GOK) extra uren genereert welke ingezet worden om het zorgbeleid uit te 
bouwen. 
Scholen die deze aanvullende GOK-uren krijgen, moeten volgens artikel VI.5 van het GOK-decreet, in 
het eerste trimester van het eerste jaar van de GOK-cyclus een GOK-beleid uitstippelen welke 
rekening houdt met een beginsituatieanalyse van de school.  Scholen dienen hun GOK-beleid en 














GOK-doelstellingen (beschreven in hun GOK-plan) te enten op minstens twee van de 6 decretaal 
bepaalde thema's of op minstens één van de 3 clusters (zie Deel I). 
Alle doelstellingen dienen uitgeschreven op drie vlakken: leerlingen, personeelsleden en schoolniveau. 
In het tweede jaar van de GOK-cyclus,  het jaar van de zelfevaluatie,  evalueren scholen hun eigen 
acties en sturen ze die waar nodig bij.  In het derde jaar van de GOK-cyclus volgt een externe 
evaluatie.  Na deze evaluatie komen scholen al dan niet in aanmerking voor een nieuwe periode van 
drie schooljaren aanvullende lestijden. 
Het GOK-decreet werd door de jaren heen bijgestuurd en verfijnd
210
.  Sinds 2008 is de GOK-
begeleiding opgegaan in de gewone begeleiding van scholen.  Specifieke GOK-begeleiders zijn er dus 
niet meer.  Vanuit het platform van de Vlaamse Onderwijsraad (VLOR) bundelden de begeleiders hun 
ervaringen in functie van de expertiseoverdracht (VLOR, 2008c).  Het spreekt voor zich dat het beleid 
scholen met doelgroepleerlingen extra ondersteunt.  Het valt echter op dat, doorheen de jaren, de 
ondersteuningsstructuur minder aandacht krijgt.  Denk hierbij aan de opheffing van het steunpunt 
GOK, op 31 december 2009, en het feit dat scholen sindsdien ondersteuning dienen te vinden bij de 
pedagogische begeleiding, welke niet zelden onderbezet is inzake personeel gespecialiseerd in het 
secundair onderwijs.  
Betreffende in het Deel I aangehaald GOK-beleid, verwijzen Hilde Florquin & Peter Op’t Eynde 
(2011) naar het feit dat het GOK-beleid een beperkt effect heeft en amper gelijke kansen bereikt.  
Volgens deze auteurs ligt dit aan het feit dat nog teveel vanuit een gemiddelde wordt gewerkt. 
Het oprichten van de  Opstap-KLAS biedt scholen nieuwe  mogelijkheden op het vlak van het GOK-
ondersteuningsbeleid en kan tevens geënt worden op het eerder vernoemde decretale thema binnen het 
GOK-beleid, zijnde: preventie en remediëring van ontwikkelings- en leerachterstanden.  Door een 
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 In 2005 werd het decreet gewijzigd  (Decreet houdende wijziging van het decreet van 28 juni 2002 
betreffende gelijke  onderwijskansen-I,  15 ju li 2005,  B.S. 30-08-2005)  en  werd op  drie vlakken  
aangepast:     (1) er werden nieuwe regels voor inschrijving toegevoegd;     (2) een voorrangsregeling kwam 
in de plaats van het doorverwijzingsrecht;     (3) er werden nieuwe  bepalingen opgesteld  voor het weigeren  
van  leerlingen.  Een van de belangrijkste aanpassingen is de voorrangsregeling,  waarbij scholen aan 
bepaalde groepen leerlingen, welke al dan niet aan de GOK-indicatoren beantwoorden, voorrang kunnen 
geven. Voorheen bestond er een doorverwijzingsrecht,  wat noch voor ouders noch voor scholen evident was.  
Thuistaal was daarin een bepalend argument,  ondanks het feit dat de socio-economische situatie van het 
gezin veel belangrijker is   (Van  Neste, 2005).  Een verschillend gewicht werd toegekend aan de 
gelijkekansenindicatoren in 2006 en 2008. Voornamelijk de indicator thuistaal werd b ijgevijld tot “de taal die 
de leerling in het gezin spreekt, dit is de taal die de leerling spreekt met vader,  moeder, broers of zussen, is 
niet het Nederlands.  Die taal is niet het Nederlands indien de leerling in het gezin met niemand of in een 
gezin met drie gezinsleden  (de leerling niet meegerekend)  met maximum één  gezinslid het  Nederlands 
spreekt.  Verschillende broers en zussen worden steeds als één gezinslid   beschouwd”.   Daarnaast  kregen 
onderwijskansarme kleuters ext ra aandacht via aanvullende GOK-lestijden  (voor scholen met ten minste 
40%  kleuters die voldoen aan één of meer gelijke kansenindicatoren). 





versterkte structurele gedifferentieerde focus op het behalen van eindtermen biedt de invoering van de 
Opstap-KLAS meer leerkansen.  Het invoeren van een Opstap-KLAS geënt op het bestaande decretale 
thema preventie en remediëring van ontwikkelings- en leerachterstanden, zal tevens een impact 
hebben op thema’s als taalvaardigheid, socio-emotionele ontwikkeling, doorstroming en oriëntering.  
In het kader van mijn werkervaring kwam ik tot de vaststelling dat scholen vaak op een minimale 
wijze communiceren over hun eigen schoolbeleid, taalbeleid en zorgbeleid.  Communicatie aangaande 
deze drie pijlers beperkte zich vaak tot het overhandigen van het schoolreglement en de mededeling 
dat ouders steeds welkom zijn indien er nog vragen zouden zijn.  
Vlaamse schooldirecties en instructieverantwoordelijken klagen soms over het gebrekkig Nederlands 
van de lerenden.  Meer nog, over allochtonen wordt zelfs gezegd dat ze dikwijls noch het Nederlands 
noch hun moedertaal beheersen.  Vraagt men echter aan instructieverantwoordelijken welk taalbeleid 
hun school voert, dan krijgt men al te vaak te horen dat “Nederlands de voertaal is op school”.  Stelt 
men vragen aangaande zorgbeleid dan wordt vaak verwezen naar een CLB-medewerker, 
graadcoördinator en leerlingenbegeleider.  Zelden verwijzen leerkrachten naar de GOK-uren of het 
GOK-plan. 
Anderzijds stelde ik vast dat beroepsscholen de pijler taalbe leid vaak stevig verankeren binnen hun 
schoolbeleid.  Niet zelden worden GOK-uren in deze scholen aangewend om extra taallessen mogelijk 
te maken in de eerste graad.  
Aangezien het Opstap-KLAS-beleid een versterking is van het GOK-beleid, en meer bepaald van 
gelijke kansen in de brede zin van het woord, volstaat het dat scholen één plan maken waarin ze hun  
school-, taal- en zorgbeleid uitschrijven.  In het kader van versterkte structurele differentiatie moeten 
scholen aldus een kwaliteitskaart opmaken met een grondige analyse van hun schoolbeleid, taalbeleid 
en zorgbeleid, waarbij, vanuit het maximaliseren van leerwinst bij elke lerende, telkens zwaktes, 
sterktes, leemtes en opportuniteiten opgenomen worden. 
Om de herwaarderingspijlers te betonneren dient op schoolniveau een sluitend 
trajectbegeleidingssysteem te functioneren voor elke begeleidings- of zorgvraag.  Dit systeem heeft 
betrekking op leerlingen, leerkrachten en school en is gericht op het schoolbeleid, het taalbeleid en het 
zorgbeleid.  Centraal staat de begeleiding (in het kader van de lerarenopleiding, vorming voor 
leerkrachten en schoolpersoneel, logopedie voor de leerlingen, enz.).  Telkens is een beginanalyse 
noodzakelijk (het detecteren van zwaktes en sterktes, inclusief deze van gewezen en lopende, 
schoolinterne en schoolexterne samenwerkingsverbanden).  Tussentijdse (her)evaluaties en bijsturing 





en ouders van essentieel belang.  Indien de leerling van niveau of van school verandert, wordt nazorg 
door een vervolgschoolcoach verzekerd (zie verder figuur 34).  
Zoals eerder aangehaald, heeft de inrichting van een Opstap-KLAS verschillende effecten.  Eén van de 
gevolgen is, naar analogie van het Fenix-project, dat leraren uit het voltijds gewoon basis- en 
secundair onderwijs dankzij deze structurele differentiatie zelf kunnen vaststellen dat initieel (zeer) 
zwakke lerenden erin slagen om hun basiscompetenties te verbeteren en te verankeren. 
Het spreekt voor zich dat zowel op het niveau van de lerarenopleiding als op het niveau van de 
nascholing de Opstap-KLAS als beleid én methodiek tot het vormingsaanbod behoort.  Zo moeten 
studenten vertrouwd zijn met remediërende en differentiërende handelingen.  Zij dienen bijvoorbeeld 
te weten dat kleinere klassen aan effectiviteit verliezen wanneer de leraar zich niet houdt aan een 
strakke planning en wanneer er teveel niet-taakgerichte communicatie tussen de leerkracht en 
leerlingen plaatsvindt (zie Deel I, Juchtmans et al., 2011).  
Zelf volgde ik de academische initiële lerarenopleiding in 2006 en kwam tot de vaststelling dat 
vermelde aspecten in de opleiding weinig of niet aan bod kwamen.  Ook wordt te weinig aandacht 
besteed aan de leerkracht als sleutelfiguur in de schoolloopbaan van de leerlingen.  Al is een leerkracht 
geen Übermensch, toch speelt hij een cruciale rol in het motiveren, stimuleren, begeleiden, bijsturen, 
positief bekrachtigen van lerenden.  De detectie van leerproblemen, de diagnose in de loop van de 
maand september, is een sleutelmoment.  In dit verband stelt Douglas Carnine (2000) dat het niet 
opgaat dat instructieverantwoordelijken bij de eerste signalen van zwakke prestaties doorverwijzen 
naar het buitengewoon onderwijs.  Meer nog, hij wijst erop dat zwak-presteerders veelal baat hebben 
aan krachtige instructie, daar ze dan beter presteren en soms zelfs een hoger IQ-quotiënt opmeten. 
Lacunes in de basiscompetenties die lerenden verondersteld zijn te hebben, kunnen rechtstreeks 
bijgewerkt worden via een Opstap-KLAS.  Het is geenszins de bedoeling na te gaan hoe, waar en 
waarom de lerende deze achterstand opliep, wel dat deze tekorten gericht aangepakt en weggewerkt 
worden.  Dankzij deze zowel preventieve als curatieve aanpak, vermijdt de leerkracht dat de (zeer) 
zwak lerende afhaakt.  Zodoende zijn er minder zittenblijvers op het einde van het schooljaar. 
Zoals figuur 34 aangeeft, dient de lerarenopleiding tevens aandacht te hebben voor het traject dat elke 
leerling in de school aflegt.  Een grotere sociale gerichtheid, is volgens de VLOR (2000b) 
noodzakelijk.  Deze sessies moeten vooral concreet zijn (bijvoorbeeld: hoe druggebruik herkennen bij 
jongeren?  Wat te doen?  Welke weg inslaan?…).  Persoonsgerichte sessies (zoals over het omgaan 
met agressie) en cultureel gerichte sessies (betreffende de omgang met verschillende culturen) zouden 





Göbbels et al. (2004) stellen dat aandacht voor “leren leren” en voor reflectie een meerwaarde is voor 
de lerarenopleidingen.  Leren leren is niet alleen een sleutel voor het leren van de student zelf, alsook 
voor het leren dat die student geacht wordt op gang te brengen bij de leerlingen, met name het leren 
dat in de didactiek aan de orde is.  Vooral in de praktijklessen (stage) vindt reflectie snel en spontaan 















Bron: eigen voorstelling  
 
Verhoogde emancipatorische kracht dankzij de Opstap-KLAS 
Net zoals het gezegde  “beter voorkomen dan genezen” gaat de Opstap-KLAS proactief te werk. Niet 
alleen worden leerproblemen opgespoord, zij worden tevens op een gestructureerde wijze aangepakt 
binnen de school in parallelklassen. De school beslist welk technisch vak, naast het Nederlands en 
wiskunde, extra aandacht behoeft. Indien de school het leervak  “project algemene vakken (PAV) 
aanbiedt, zal zij autonoom nagaan welke twee andere (technische) vakken bijkomende ondersteuning 
behoeven. 
Zoals gezegd, detecteren leerkrachten in de loop van de maand september alle (zeer) zwakke lerenden.  
Het opsporen van leerproblemen gebeurt vanuit een preventieve aanpak (zie ook Deel II) en met als 
doel de tekorten in de basiscompetenties van lerenden weg te werken.  De Portugese “Nest”-klassen 
worden aldus in de Vlaamse context Opstap-K- L- A- & S-klassen welke een remediërende, curatieve 





Het oprichten van een Opstap-KLAS heeft met andere woorden drie functies: (1) een injecterende 
functie; (2) een verstevigende of consoliderende functie; en (3) een projecterende functie. Elke functie 
op zich versterkt de emancipatorische kracht van onderwijs op individueel niveau en versterkt de 
impact op de samenleving in termen van burgerzin, op collectief niveau (zie figuur 35).  
 












Bron: eigen voorstelling 
 
De injecterende functie houdt in dat de school organisatorische maatregelen treft om de Opstap-
methodiek  toe te passen  (zie figuren 15, 16 en 17 Deel II).  In het kader van de eigen autonomie, 
bepaalt elke school na een grondige analyse van de kenmerken, sterktes en zwaktes van de eigen 
leerlingenpopulatie welke (technische) vakken extra ondersteuning behoeven voor het welslagen van 
ook de zwakste leerlingen.  Het spreekt voor zich dat de diagnostische fase grondig dient te gebeuren 
om de preventieve aanpak te optimaliseren. 
Begeleiding en omkadering worden aangereikt door de universiteit, hogeschool en/of pedagogische 
begeleidingsdienst.  Een structurele samenwerking met de lerarenopleiding is tevens essentieel.  Het 
betrekken van ouders en het geven van  feedback, zijn bepalende succesfactoren voor het welslagen 















Eens een versterkte structurele differentiatie ingebed is via de injecterende functie, vangt de 
preventieve, curatieve en remediërende aanpak aan doorheen de verstevigende functie.  Hierbij werken 
de zwakst lerenden intensief aan het versterken van de basiscompetenties.  Het betreft hier een 
beperkte periode van hoogstens zes weken tijdens dewelke lerenden gerichte didactische 
ondersteuning ontvangen in een kleinere paralle lklas. 
Deze versterkende functie stelt lerenden in staat om, na een korte doelgerichte ondersteuning, 
ongehinderd de lessen te volgen in hun oorspronkelijke klassamenstelling voor het of de vak(ken)  
waarin ze initieel een te grote achterstand hadden.  Dankzij de versterkte basiscompetenties zijn deze 
lerenden  in staat zich op een positievere wijze te projecteren in de toekomst.  Hun zelfvertrouwen 
wordt versterkt hetgeen ook de leervreugde ten goede komt.  Deze projecterende functie werkt eerst 
introspectief, waarna de externe projectie versterkt wordt. 
Het Opstap-KLAS-beleid versterkt het GOK-beleid.  Scholen met ten minste twaalf toegewezen 
GOK-uren, worden verplicht deze uren te enten op het door het gelijke onderwijskansendecreet 
bepaald thema  “preventie en remediëring van ontwikkelings- en leerachterstanden”.  Binnen dit kader 
richten de scholen een Opstap-KLAS op.  Dankzij de doelgerichte, effectieve en efficiënte 
implementatie van een Opstap-KLAS-beleid wordt het GOK-beleid versterkt (zie p. 241).  Hierdoor 
zullen scholen in staat zijn om comprehensieve uitleg te geven aan alle onderwijsbetrokkenen over het 
GOK-beleid, het zorgbeleid, het taalbeleid en het schoolbeleid (zie Deel I).  De effecten van het 
Opstap-KLAS-beleid zijn aldus meervoudig.  De hiernavolgende figuur 36 geeft dit visueel weer. 










Bron: eigen voorstelling  
Emancipatorisch 
hefboomeffect 
Verhogen van structurele 
differentiatie binnen het  
kleuter-, lager en beroepssecundair 
onderwijs in het licht van maximale 
leerwinst bij elke lerende. 
Meer 
succeservaring 
Vermindering van het 
aantal zittenblijvers en 
voortijdige schoolver- 
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Alvorens Deel III af te sluiten, is het aangewezen nog even terug te grijpen naar een aantal elementen, 
en deze naast elkaar te plaatsen.  Het gaat om het overzitten in het Portugees en Vlaams 
leerplichtonderwijs (zie het hiernavolgende tabel 30).   
Bij het lezen van tabel 30 dienen we niet te vergeten dat het Portugees voltijds leerplichtonderwijs een 
gemeenschappelijke basisvorming behoudt voor alle lerenden tot en met het 9
de
 leerjaar 
basisonderwijs.  In Vlaanderen telt het basisonderwijs eveneens 9 leerjaren, met dien verstande dat het 
in dit geval gaat om 3 leerjaren kleuteronderwijs en 6 leerjaren lager onderwijs.  
Verder mogen we niet vergeten dat de problematiek van zittenblijven in Vlaanderen al van in de 3
de
 
kleuterklas begint te tellen, terwijl in Portugal dit fenomeen zich pas voordoet vanaf het 2
de
 leerjaar.  
Al ligt het Vlaams gemiddelde voor zittenblijven in het 3
de
 kleuterklas op 5%, scoren grootsteden daar 
ruim boven (rond 12% in Gent) omwille van hun grootstedelijke context.  
Tenslotte, dienen we stil te staan bij vernoemde 8,3% schoolachterstand.  Dit percentage betreft de 1
ste
 
graad evenals het 1
ste
 jaar van de 2
de
 graad secundair onderwijs.  Omwille van de B-attesten (het 
watervaleffect aldus) en de inschrijvingen op basis van leeftijd in het BSO, toont dit percentage slechts 
de top van de ijsberg. 
 
 















bestaat uit  
 
9  leerjaren 
 




 Leeftijd bepaalt instroom 1ste leerjaar, latere 









 Zittenblijven in 1ste leerjaar is onwettig; kanttekening 
voor ongewettigde afwezigheid 
 
 Aanwezigheid tijdens schooljaar, algemene 
beoordeling, behaalde punten bepalen al dan niet 
overzitten.  Deze beslissing wordt genomen door het  
























 Schoolrijpheid bepaalt instroom 1ste leerjaar.  In 
Vlaanderen zitten zo’n 5% van alle 6-jarigen het 
kleuteronderwijs over; 
 Sinds het schooljaar 2010/2011 is bovendien een 
taalproef vereist voor wie geen 220 halve dagen in 
de 3
de
 kleuterklas doorbracht.  Meer dan 1.800 
kleuters waren in het schooljaar 2009-2010 minder 
dan 220 have dagen aanwezig, 20% onder hen 
slaagde niet voor de taaltest; 
 
 7% blijft zitten in 1ste leerjaar; 
 
 
 Algemene beoordeling doorheen het schooljaar 
bepaalt al dan niet overzitten, welke door 



























 Aanwezigheid tijdens schooljaar en behaalde punten 
per vak bepalen al dan niet zittenblijven in het lager 
secundair onderwijs; 
 Klassenraad (conselho de turma) stelt een analytisch 
verslag op per overzittende leerling met specificatie 
van niet behaalde kennis, attitudes en vaardigheden en 
concretisering van te behalen doelstellingen welke 
extra aandacht behoeven tijdens bisjaar; 
 Geen mogelijkheid tot herexamen(s); 
 Ouders kunnen intern beroep aantekenen; 
 Geen watervaleffect doordat het 7de, 8ste en 9de leerjaar 
voor alle lerenden algemeen is.  Een beperkte groep 
kan georiënteerd worden naar zogenaamde Cursos de 
Educação e de Formação (CEF), welk toegankelijk 




 leerjaar of 12° 
leerjaar. 
 20,9% van alle leerlingen had minstens één jaar 











bestaat uit  
 
3 graden  
 
(van telkens 2 
leerjaren) 
 
 Zittenblijven in het lager secundair onderwijs bepaald 
door: aanwezigheid tijdens schooljaar, 
gedrag/attitudes, algemene beoordeling doorheen het 
schooljaar; 
 Klassenraad beslist al dan niet tot overzitten; 
 CLB wordt betrokken; 
 Mogelijkheid tot herexamen(s) is een gunst en geen 
recht (gezien schoolautonomie); 
 Ouders kunnen desgewenst intern en extern, binnen 
een beperkt termijn, beroep aantekenen tegen een 
beslissing tot overzitten of B-attest; 
 Watervaleffect voorkomt dat minder leerlingen 
effectief zittenblijven in het Vlaamse secundair 
onderwijs; 
 In het lager secundair onderwijs had 8,3%  van alle 
leerlingen minstens één jaar schoolachterstand in 
2009. 








Uit recent onderzoek van Juchtmans et al. (2011) blijkt dat het percentage zittenblijvers in Vlaanderen 
één van de hoogste is in Europa.  Eén op vijf leerlingen is op het einde van het zesde leerjaar al 
minstens één keer blijven zitten.  Tegen het einde van het secundair onderwijs geldt dit voor één op 
drie leerlingen en in het BSO zelfs voor meer dan 60% van de leerlingen.  In grote steden verscherpt 
de problematiek alleen maar.  Ander recent onderzoek betreffende de wijze waarop leerprestaties van 
lerenden door Vlaamse scholen aangewend worden om het schoolbeleid te verbeteren stelt  “while 
schools are obliged to monitor their educational quality, the Ministry of Education and Training does 
not further specify the areas to be evaluated and it has not promoted any particular model for schools 
to use in their evaluation approaches.  This large degree of freedom may help encourage local 
ownership and innovation, but the lack of specificity can also be interpreted as indicating a low 
priority to school self-evaluation.  While some school leaders may have the vision and capacity to 
implement effective school quality systems on their own, others may be inhibited by the lack of 
guidance.  This may contribute to exacerbating already large between-school differences in the 
Flemish Community of Belgium.” (OECD, 2011: 34). 
Teruggrijpend naar het Fenix-project evenals mijn tienjarige werkervaring binnen de Integratiedienst 
als verantwoordelijke basis- en secundair onderwijs voor etnisch-culturele minderheden op het 
grondgebied Gent kwam ik tot het Opstap-KLAS-concept.  Dit concept wordt ter versterking van het 
GOK-beleid en het onderwijskwaliteit ingevoerd op macro-niveau. 
In tegenstelling tot het Fenix-project start de structurele differentiatie van in het kleuteronderwijs tot 
en met het secundair onderwijs.  De Fenix-methodiek wordt aangewend in het Opstap-KLAS-concept, 
al zijn ook wijzigingen aangebracht die specifiek rekening houden met de Vlaamse context. 
Overgenomen elementen uit de Fenix-methodiek zijn: de tijdige detectie van leerbedreigde lerenden, 
het tijdelijk onderbrengen van zwak-presteerders in kleine groepjes om zodoende de basiscompetenties 
te versterken, doelgerichte communicatie met alle onderwijsbetrokkenen en dit vanuit een centraal 
structureel opgelegd programma dat tot meer schoolsucces leidt en, gelijktijdig, het aantal 
zittenblijvers en voortijdige schoolverlaters verlaagt.  Deze elementen zijn essentieel voor de 
toegepaste beleidsdiffusie. 
Nieuwe elementen in het kader van de Opstap-KLAS zijn: eerder vernoemde methodiek wordt 
gehanteerd van in de derde kleuterklas tot en met het voltooien van het secundair.  Het betreft een 





door het maximaliseren van de leerwinst bij elke lerende, waardoor het aantal zittenblijvers en 
voortijdige schoolverlaters, naar analogie van de Portugese case-studie, verlaagt.  Aangezien de 
invoering van een dergelijk model tijd vergt (minstens één schooljaar, zoals we zagen in het kader van 
de Portugese PMSE) en lerenden in Vlaanderen op basis van leeftijd kunnen instromen in een eerste 
beroepsvoorbereidende leerjaar, wordt bovendien een Opstap-A-jaar ingevoerd tijdens de eerste twee 
implementatiejaren.   
Opmerkelijk is dat de Opstap-A tijdens de eerste twee implementatiejaren van het Opstap-KLAS-
beleid, zelfs aan de zwakste presteerders een tweede kans biedt om: hetzij alsnog naar een A-stroom te 
gaan, hetzij naar een B-stroom, telkenmale met verhoogde basiscompetenties.  Naar analogie van het 
onthaalonderwijs zullen de best lerenden uit de Opstap-A-klas tijdens het schooljaar al kunnen 
doorstromen naar de A-stroom.   
Een belangrijk aspect van de Opstap-A-klas (“A” staat voor de aanvang van het secundair onderwijs) 
houdt twee doelstellingen in: 1) lerenden, na het bijwerken van de basiskennis, oriënteren naar de A-
stroom; 2) lerenden, na het maximaliseren van hun basiskennis, oriënteren naar de B-stroom.  Opstap-
A behoort als scharniermoment zowel tot het basisonderwijs inzake eindtermen en einddoelen maar als 
onderdeel van een leertraject hoort het in feite tot het secundair onderwijs.  Hierna volgt telkens een 
voorbeeld ter verduidelijking. 
Een leerling die niet slaagde in het zesde leerjaar lager onderwijs en 12 jaar wordt vóór 31 december, 
gaat naar een Opstap-A-klas.  Tijdens de eerste week van september gaat de school na welke modules 
deze leerling moet volgen om zijn basiskennis bij te werken.  Stel dat deze leerling Module 4 BN (zie 
p. 196) en Module 2 FR (zie p. 199) moet volgen om zijn basiskennis te vervolledigen, dan is de 
Opstap-A-klas de beste optie.  De lerende zit immers geen schooljaar over maar focust op zijn 
tekorten.  Zodra zijn lacunes zijn weggewerkt, stapt hij in de loop van het schooljaar over naar de A-
stroom, naar analogie met wat momenteel gebeurt met anderstalige nieuwkomers.   
Vanuit het 4
de
 leerjaar lager onderwijs gaat een twaalfjarige leerling naar een Opstap-A-klas.  Na 
toetsing stelt de school vast dat de leerling voor Nederlands: Module 1, 2, 3 en 4 BN & Module 2, 3 en 
4 TN (zie p. 196) moet volgen, voor wiskunde Module 2, 3 en 4 WI (zie p. 198), voor wereldoriëntatie 
Module 2, 3 en 4 en voor Frans Module 1 en 2 (zie p. 199).  Het spreekt voor zich dat deze leerling in 
één schooljaar niet alle modules kan afwerken.  Op het einde van de Opstap-A staat in het rapport 
naast het eindresultaat ook een overzicht van het aantal modules die de leerling in één schooljaar 
beëindigde.  Dit tweede element van het rapport is veelsprekender dan het eindresultaat op zich daar 






Alle leerlingen die instromen in het eerste beroepsvoorbereidend leerjaar (1Bvl.) hebben aldus, dankzij 
de Opstap-A-klas, tijdens hoogstens één schooljaar hun basiscompetenties gemaximaliseerd.  Hierdoor 
zal het basisniveau van lerenden in het eerste jaar BSO beduidend hoger liggen dan vandaag het geval 
is.  Al hebben deze lerenden de eindtermen niet behaald van het lager onderwijs, krijgen ze in het 
eerste beroepsvoorbereidend leerjaar alsnog de kans om deze eindmeet te halen.  Lerenden die hierbij 
alsnog extra ondersteuning behoeven, krijgen die via een Opstap-S-klas 
Gelijktijdig worden in respectievelijk het kleuter- en lager onderwijs, Opstap K- & L-klassen ingericht 
zodat de leerproblemen, in tegenstelling tot wat momenteel veelal gebeurt bij de zwakste lerenden, 
zich niet meer blijven accumuleren.  Deze systematische preventieve en curatieve aanpak vanuit een 
versterkte structurele differentiatie leidt tot het maximaliseren van de leerwinst bij elke lerende.  
Dankzij de invoering van de Opstap K- & L-klassen kan, na de tweede implementatiejaar van het 
Opstap-KLAS-beleid, de Opstap-A-klas aldus afgebouwd worden.  Het personeel tewerkgesteld in de 
Opstap-A-klassen wordt ingeschakeld in de Opstap-S-klassen.  Zodoende gaat de expertise niet 
verloren en versterkt deze know-how de noodzakelijke ondersteuning voor de zwakste lerenden binnen 
de BSO. 
Het spreekt voor zich dat de implementatie van het Opstapt-KLAS-concept gepaard gaat met het 
inschakelen van de pedagogische begeleidingsdiensten en de lerarenopleiding op meso-niveau.  Het is 
van essentieel belang dat beginnende leerkrachten van bij de aanvang van hun carrière vertrouwd zijn 
met differentiatie.  Bijkomend is het belangrijk dat scholen indien nodig gecoacht worden vanuit de 
pedagogische begeleidingsdiensten. 
Op micro-niveau is het belangrijk dat scholen zoveel als mogelijk didactische en pedagogische 
instrumenten netoverstijgend en zelfs niveauoverstijgend uitwisselen.  De hiermee verbonden 
organisatorische ondersteuning, wordt in Portugal verzorgd door de DRE en de begeleidende 
universiteiten.  In het kader van het versterken van het Vlaamse GOK-beleid kunnen, in samenwerking 















Teruggrijpend naar het onderzoekshypothese waarbij gesteld wordt dat een versterkte structurele 
differentiatie in het onderwijsbeleid leidt tot meervoudig succes inzonderheid in het beroepssecundair 
onderwijs (BSO), overloopt dit algemeen besluit elk element van deze hypothese aan de hand van het 
theoretisch kader uit Deel I en het empirisch onderzoek uit de Delen II & III, om tenslotte stil te staan 
bij de bekrachtiging of falsificatie van de hypothese.  
Differentiatie is een sleutelbegrip doorheen dit proefschrift.  In het onderwijs komt dit begrip voor 
binnen een context van een leerproces en een leermethode.  Telkens wordt differentiatie benoemd als 
een middel om een doel te bereiken, met name: een hogere leerwinst.  Omwille van 
leerlingenheterogeniteit, en aldus een mozaïek aan leerprocessen en verwerkingsvermogens, is het 
wegwerken van leerachterstand noodzakelijk.  Uit het onderzoek van Batsche et al. (2010) blijkt dat 
80% tot 90% van de lerenden voldoende baat vindt bij een algemene begeleiding, inclusief 
remediërende en differentiërende handelingen.  Zo‟n 5% tot 15% van de lerenden heeft echter nood 
aan strategische begeleiding ten aanzien van specifieke vaardigheden en/of kennis, terwijl een kleine 
5% intensieve begeleiding vergt wegens een te grote leerachterstand (zie ook figuur 7 uit Deel I).  De 
auteurs wijzen erop dat dit percentage zich scherper stelt in grote steden.  Op basis van hun empirisch 
onderzoek ontwierpen deze onderzoekers een driegelaagd model voor schoolbegeleiding.  Bij elk 
leerprobleem of leerachterstand moet er op één van deze drie niveaus ingegrepen worden.  Door 
regelmatige beoordeling en bijsturing kan nagegaan worden in welke mate the Response to 
Intervention (RTI) de lerende effectief geholpen heeft bij het wegwerken van het leerprobleem of zijn 
leerachterstand.  In hun onderzoek betreffende the Response to Intervention stellen Jimerson et al.  
(2007: 114) “A strong model, procedures, and validity evidence for procedures are ways to improve 
decision-making.  [...] RTI validity evidence is relevant to parents and any stakeholders who are 
invested in attaining positive outcomes for individual and groups of children.  Such evidence will 
permit stakeholders to make informed choices as much as it will help researchers and practitioners to 
evaluate potential RTI models and formatively enhance existing ones”.   
Andere onderzoekers focussen zich dan weer op differentiatiemodellen.  Zo stelt Reid (2010) dat drie 
modellen onderscheiden kunnen worden.  Een eerste centreert zich op taakdifferentiatie.  Hetgeen wil 
zeggen dat in functie van zijn persoonlijke capaciteiten de ene leerling al wat meer of zelfs moeilijker 
opdrachten krijgt dan de andere.  Resultaatdifferentiatie is een tweede vorm welke focust op het 
toewijzen van verschillende eindresultaten bij het maken van een taak.  Terwijl de ene groep lerenden 





van het lied gebracht door twee verschillende zangers en een laatste groep maakt een analyse van het 
centrale thema welk in dat lied behandeld wordt.  Tenslotte is er nog wat Reid onder de noemer stelt 
van leerdifferentiatie.  Hieronder valt de bijkomende ondersteuning die een leerling nodig heeft.  Dit 
kan gaan van een eenvoudige toelichting van een opdracht, tot het geven van een voorbeeld om die 
opdracht te kunnen maken, tot het stapsgewijs overlopen en/of bijstaan bij het vervolledigen van een 
opdracht.  Bij deze laatste vorm kan ook nog eens gedifferentieerd worden op het vlak van de persoon 
die deze ondersteuning aanreikt (een leeftijdsgenoot, de leerkracht, een ouder,...).  
Differentiatie betreft aldus aanpasbare onderwijshandelingen binnen een welbepaald onderwijsbeleid 
gelinkt aan leerinhouden, context, input, troughput en/of output en daarbij telkens rekening houdend 
met verschillen tussen lerenden zowel op het vlak van paraatheid, interesse, leerbehoeften.  Het betreft 
tevens een continu proces van toetsing en bijsturing (op het niveau van: het aanreiken van de leerstof, 
de evaluatie, de bijsturing, het referentiekader, enz.).  Een efficiënte differentiatie is deze waarbij ook 
de zwakst lerende zijn/haar maximale leerwinst boekt.  
Anderson (2004) wijst erop dat differentiatie zowel voor leerkrachten als lerenden belangrijk is.  
Lerenden moeten immers hoofdzaak van bijzaak leren onderscheiden, prioriteiten leren stellen, hun 
wijze van handelen, taalgebruik en gedrag leren aanpassen aan de context, en dergelijke meer. 
Al neemt differentiatie binnen het onderwijs verschillende vormen aan, is het duidelijk dat aan de 
leerbehoefte van elke lerende voldaan moet zijn.  Net dit laatste is geen sinecure binnen de klascontext 
van een vijfentwintigtal leerlingen.  Verwijzend naar Visser, stelt Reid (2010: 156) “la différenciation 
est le processus par lequel les enseignants satisfont le besoin de progresser dans le programme en 
sélectionnant les méthodes d’apprentissage appropriées pour les adapter aux stratégies 
d’apprentissage individuelles dans une situation de groupe”.  Het is dus niet omdat een leerproces een 
persoonlijk gebeuren is, dat de leerinhoud van leerling tot leerling moet verschillen.  Wel moet 
differentiatie de leerervaring betekenisvoller maken.  Veel hangt aldus af van de wijze waarop de 
leerstof aangereikt wordt alsook van de wijze waarop metingen gebeuren.  Al biedt differentiatie een 
mogelijkheid om met eerder vernoemde heterogeniteit om te gaan, toch vereist differentiatie tevens 
planning, doelgerichte aanpak en eventuele bijsturing.  
Structurele differentiatie bestaat reeds in het onderwijs.  Het Portugees onderwijssysteem wordt 
opgedeeld in het gewoon en het buitengewoon onderwijs met dien verstande dat de meerderheid van 
de lerenden met een handicap door inclusie opgenomen wordt binnen het gewoon onderwijs.  Binnen 
het  voltijds  gewoon  secundair  onderwijs  bestaat  er  een bijkomende  viervoudige structurele 
opdeling  in  Portugal,  met name: 1) wetenschappelijke  en  humane richtingen; 2) technologische 





onderwijssysteem deelt het gewoon en buitengewoon onderwijs structureel in.  Het gewoon secundair 
onderwijs wordt bovendien structureel - in alfabetische volgorde - opgedeeld in de volgende 
onderwijsvormen: ASO, BSO, DBSO, KSO en TSO.  Binnenin elke onderwijsvorm bestaan nog 
andere structurele opdelingen zoals de onderwijsrichtingen en het onderwijsnet. 
De vraag kan gesteld worden waartoe een dergelijke structurele differentiatie nodig is binnen het 
onderwijsbeleid.  Dit heeft alles te maken met het feit dat de lerenden een zeer heterogene groep 
vormen.  Hetgeen zich vertaalt in verschillen zoals inzake leeftijd, interesse, intrinsieke motivatie, 
individuele eigenheden (slechthorend, dyslexie, ADHD,…), cultureel kapitaal, waarden en normen, 
socio-economische achtergrond, tewerkstellingsgraad en opleidingsniveau van ouders, thuistaal (één 
of meerdere) en de taalvaardigheidniveaus van ouders/leerling, enz.  Elk van deze kenmerken zal mee 
het profiel van een lerende bepalen.  Kortom, elke leerling is een uniek individu.  Daar onderlinge 
verschillen uiterst ver uit elkaar kunnen liggen is er een eerste opdeling gemaakt tussen buitengewoon 
en gewoon onderwijs.  Deze opdeling doet velen vergeten dat bepaalde verschillen groter lijken dan in 
werkelijkheid.  Laten we het Vlaamse voorbeeld nemen van lerenden uit het buitengewoon lager 
onderwijs, het type 8 (voor leerlingen met ernstige leerstoornissen).  Het verschil tussen deze groep 
lerenden is ogenschijnlijk zeer groot.  Schijn bedriegt echter, vandaar dat de regelgever voor alle 
duidelijkheid in de regelgeving opnam dat lerenden uit het type 8 niet geweigerd mogen worden in het 
gewoon onderwijs.  
Leren is een proces op zowel korte als lange termijn.  Het is binnen deze context dat ook differentiatie 
gezien moet worden, met emancipatie of verzelfstandiging van de lerende als eindmeet.  Hierbij dient 
de lerende in staat te zijn zich te oriënteren, produceren, reflecteren, argumenteren, ageren,… binnen 
een steeds complexere samenleving.  Het betreft aldus een emancipatie die hand in hand gaat met een 
effectieve eindkwalificatie, met name het behalen van een diploma secundair onderwijs.  
De af te leggen weg tot het behalen van een diploma secundair onderwijs is niet altijd 
vanzelfsprekend.  Dit is des te meer het geval voor BSO-jongeren.  Zo bevestigen tevens de 
onderzoeksresultaten van Van Landeghem & Van Damme (2011).  Vanaf 2002 tot 2007 is de 
ongekwalificeerde uitstroom in het Vlaamse beroepssecundair onderwijs gestegen van 17,7% naar 
21,5%.  Het gaat aldus van kwaad naar erger!  Vernoemde auteurs verklaren deze cijfers door te 
wijzen op het feit dat lerenden die uit het vijfde, vierde of derde leerjaar instromen in het  eerste 
beroepsvoorbereidend leerjaar - bijgevolg met minstens drie jaar schoolse vertraging - tot 70% kans 
hebben op schooluitval, terwijl de lerenden die vanuit het zesde (zonder, of met hoogstens twee jaar, 
vertraging) en het vijfde leerjaar (met één jaar vertraging) zo‟n 4% tot 14% kans hebben op 





Dergelijke resultaten zijn volgens Belfield & Levin (2007) kenmerkend voor ontoereikend onderwijs.  
Deze auteurs stellen dat de regelgever terecht investeert in onderwijs.  Deze inzet vertaalt zich in 
zowel menselijke als economische meerwaarde.  Het gaat volgens hen om meer dan goed bestede 
overheidsmiddelen en hun economisch return.  Zij stellen dat het creëren van rechtvaardiger 
maatschappelijke kansen, gepaard gaat met verhoogde productiviteit, meer tewerkstelling, betere 
gezondheidszorg en minder crimina liteit, hetgeen de maatschappij ten goede komt.  Onderwijsbeleid is 
aldus een essentieel onderdeel van het huidig en toekomstig menselijk kapitaal waar een Staat op 
terugvalt.  
Tekorten in basiscompetenties vertalen zich in bekwaamheidstekorten op het vlak van kennis, 
vaardigheden, attitudes en inzicht.  Deze hiaten maken integraal deel uit van huidige handelingen die 
de lerende stelt.  Om te voorkomen dat deze hiaten bij relatief nabije toekomstige handelingen – als 
burger en eventueel ouder – onvoldoende weggewerkt zouden zijn, moet er zo snel als mogelijk 
structureel ingegrepen worden.  Zodoende zullen ook zij op een geïntegreerde wijze een volwaardige 
actieve rol in de samenleving kunnen opnemen zonder steeds terug te moeten vallen op bijkomende 
ondersteuning voor bijvoorbeeld de meest eenvoudige administratieve handelingen. 
Al moet de lerende deze basiscompetenties verwerven, is het aan het onderwijsbeleid in het algemeen 
en de leerkrachten in het bijzonder om hem in dit leer- en groeiproces bij te staan en te ondersteunen.  
Vanuit het gelijke kansenbeleid in de brede zin van het woord, zouden zelfs de zwakst lerenden hun 
toevlucht niet moeten nemen tot veelal dure bijlessen om alsnog niet te blijven zitten, voortijdig af te 
haken of soms al te snel georiënteerd te worden naar het buitengewoon onderwijs. 
Een voorkomingbeleid is volgens Van Landeghem & Van Damme (2011) vrij complex wanneer het 
gaat om lerenden die op het niveau van een vijfde leerjaar drie jaar achterstand vertonen ten aanzien 
van leeftijdsgenoten.  Deze complexiteit heeft te maken met een voorgeschiedenis welke zowel het 
kleuteronderwijs, het (buitengewoon) lager onderwijs als het secundair onderwijs raakt.  Gezien de 
eerder vernoemde complexheid valt het te betreuren dat het huidige hervormingsvoorstel van het 
secundair onderwijs helemaal abstractie maakt van dit gegeven.  Meer nog, het komt over alsof deze 
geaccumuleerde achterstand een fait accompli is.  Laten we dit illustreren aan de hand van een 
voorbeeld.  Zoals Fien Depaepe (2012) stelt in haar verslag van een recent debat omtrent de 
onderwijshervorming secundair onderwijs , stoelt de hervorming op het recht van een 
gemeenschappelijke basisvorming voor alle leerlingen.  Verwijzend naar Paul Yperman verduidelijkt 
zij dat het hier gaat om een brede eerste graad waarin alle leerlingen minstens een minimumpakket 
moeten beheersen.  Ook Mieke Vanhecke, directeur-generaal van het VSKO, beklemtoont het belang 





van mevrouw Raymonda Verdyck (afgevaardigd bestuurder van het GO!) “Opdat kinderen blijven 
evolueren, moeten verdiepings- en remediëringskansen geboden worden, niet enkel op klas- maar 
zeker ook op schoolniveau”.  Met dit laatste wijst Verdyck naar wat Batsche et al. (2010) eerder al 
stelden, met name de noodzaak om structureel versterkt te differentiëren.  Pas dan zullen ook de 
zeventienjarige jongeren die nog steeds in het eerste jaar van de tweede graad BSO zitten, eveneens 
prominent opgenomen zijn in eerder vernoemde onderwijshervorming.  Bijkomend stellen Hirtt, 
Nicaise & De Zutter (2007) op basis van hun onderzoek vast dat ongelijkheid reeds van in de 
kleuterklas start, zich verder zet in het lager onderwijs en nóg vergroot in het secundair onderwijs.  
Een krachtige evenals effectieve herwaardering van het BSO gaat aldus gepaard met maatregelen die 
ertoe leiden dat instromende lerenden maximale basiscompetenties verworven hebben in de loop van 
het basisonderwijs.   
De hamvraag is dan ook: hoe zorgen we ervoor dat deze maatschappelijke kwetsbare BSO-jongeren 
eveneens de eindmeet halen? 
Het onderzoek van Gresham (2004) toont aan dat praktijkvoorbeelden een belangrijk evenals groot 
potentieel hebben.  Wanneer validiteit van verrichte handelingen betreffende single-case designs door 
externen bekrachtigd worden, verhoogt het nut van deze praktijkvoorbeelden.  Single-case designs  
met aldus een getoetste methodiek zorgen ervoor dat specifieke bevindingen verbonden aan een 
welbepaalde cohorte vervolgens eveneens getoetst kunnen worden ten aanzien van hun 
veralgemeenbaarheid.  Dit is precies wat in Portugal gebeurde in het kader van het programma meer 
schoolsucces (PMSE).  Met als doelstelling het aandeel zittenblijvers en voortijdige schoolverlaters te 
verlagen, kwam het programma tot stand dankzij twee projecten, projecto TurmaMais (MeerKlas 
project) en projecto-Fénix (Fenix-project).  Om eerder vernoemde doestelling te bereiken, voegen 
beide projecten over het volledige schooljaar bijkomende structurele differentiatie toe aan het 
schoolbeleid, met dien verstande dat het eerste project een roterende differentiatie hanteert en het 
tweede op een doelgerichtere differentiatie focust.  Concreet vertrekken beide projecten vanuit een 
diagnostische fase in de maand september.  Aan de hand van de observaties en toetsresultaten tijdens 
de diagnostische fase worden in het MeerKlas-project de leerlingen ingedeeld in drie groepen: 1) zij 
die goed mee zijn en weinig ondersteuning behoeven; 2) zij die middelmatig presteren en soms extra 
ondersteuning nodig hebben; 3) zij die grote lacunes vertonen ten aanzien van de basiskennis en aldus 
nood hebben aan betrekkelijk veel ondersteuning.  In MeerKlas opteert de school om te werken met 4 
roterende groepen.  Startende met de groep goed presterende lerenden krijgen deze lerenden vanaf 
oktober de mogelijkheid om dankzij de MeerKlas hun kennis te verbreden, in november volgt de 





gemiddelde lerenden die tenslotte andermaal gevolgd wordt door de groep zwak presteerders.  Laatst 
vernoemde groep lerenden werkt zodoende tot tweemaal toe zijn lacunaire basiscompetenties weg.   
In het Fenix-project worden de observaties en toetsresultaten tijdens de diagnostische fase gebruikt om 
lerenden die goed mee zijn te onderscheiden van de zwak lerenden met enkele basiskennistekorten, en 
de zeer zwak lerenden met veel lacunes op het vlak van basiskennis.  Deze twee groepen van 
maximaal zeven leerlingen krijgen elk op hun niveau, tijdens hoogstens zes weken in een “Nest”-klas 
parallelles in het vak (veelal Portugees, wiskunde, Engels of een technisch vak).  Zodra een leerling 
zijn basiskennis beheerst, gaat hij nog vóór deze periode om is, terug naar de oorspronkelijke 
leerlingengroep.  Voor alle vakken zitten de leerlingen samen.  Enkel de leerlingen die zwak zijn in 
bepaald(e) vak(ken) krijgen bijkomende gedifferentieerde ondersteuning.  Tijdens het schooljaar 
wordt binnen elk leervak nieuwe leerstof aangebracht.  Zo kan het zijn dat een lerende niet als zwak 
gedetecteerd werd in september (optellen en aftellen kan hij, pas later blijkt de nodige basiskennis om 
te vermenigvuldigen te ontbreken).  Het Fenix-project werkt aldus, naar analogie van het RTI 
beschreven door Batsche et al. (en weergegeven in figuur 8 van Deel I), met een continue monitoring 
van lerenden.  De meerwaarde van deze frequente detectie van leerproblemen is meervoudig.   Zo 
ondervinden leerkrachten dat leerlingen tot meer in staat zijn dan aanvankelijk gedacht.  Leerlingen 
merken dat ze vrijwel meteen in de school geholpen worden bij leerproblemen.  Ouders zien hun kind 
met minder weerbarstigheid naar school gaan.  De school ziet het aantal zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters dalen.  In het slechtste geval hebben alle onderwijsbetrokkenen, dankzij continu 
feedback tussen ouders en begeleiders (zie figuur 17 in Deel II) doorheen het schooljaar, een beter 
zicht op de redenen waarom een leerling desondanks toch niet slaagt. 
Aangezien beide projecten binnen hun respectievelijke scholen, onder begeleiding van een 
universiteit, goede resultaten behaalden, lanceerde het Ministerie van Onderwijs een nationale oproep 
zodat scholen konden intekenen op het PMSE.  Uit de tussentijdse cijfergegevens blijkt dat beide 
single-case designs, zoals Gresham (2004) stelt, inderdaad op een effectieve wijze transfereerbaar zijn 
naar een globalere context.  Aldus is hier sprake van beleidsdiffusie in horizontale lijn; van een Fenix-






 cyclus van scholengroep Campo Aberto te Beiriz naar 
een nationaal project over 46 scholen(groepen).  
In het kader van het PMSE valt op dat basisscholen(groepen) met de Fenix-methodiek tot 9,1% 
leerwinst genereerden bij hun lerenden over de schooljaren 2009-2010 en 2010-2011, tegenover 7,1% 
voor basisscholen (groepen) met de MeerKlas-methodiek.  De afgesloten autonomiecontracten met het 
regionaal departement onderwijs bepalen dat ze jaarlijks het aantal zittenblijvers en voortijdige 





implementatie van deze versterkt structureel differentiatiemethodiek).  Opvallend is dat heel wat 
scholen boven hun eigen streefdoel kwamen.  Dit verschil liep in 2010-2011 zelfs op tot zo‟n 2% meer 
schoolsucces als verwacht. 
Ondanks het feit dat tijdens het schooljaar 2011-2012 reeds 59 scholen(groepen) de MeerKlas-
methodiek toepassen - tegenover 43 scholen(groepen) met de Fenix-methodiek - hebben slechts 
dertien scholen met MeerKlas-methodiek een autonomieovereenkomst afgesloten in het laatste leerjaar 
van elke cyclus.  Hiertegenover staan niet minder dan tweeëntwintig scholen met Fenix-methodiek.  
Dit wil zeggen dat 51% van scholen(groepen) met de Fenix-methodiek in het vierde, zesde en negende 
leerjaar zich aan een nationale externe toetsing onderwierpen, tegenover slechts 22% van 
scholen(groepen) met MeerKlas-methodiek.  Dankzij het feit dat meer dan dubbel zoveel 
scholen(groepen) de Fenix-methodiek toepasten bij lerenden uit het negende leerjaar, heeft de 
leerwinst in dat leerjaar zich vertaald in een stijging van deze scholen op de nationale ranking.  Aldus 
is niet alleen sprake van een subjectieve kwaliteitsstijging - vastgesteld door de scholen(groepen) - 
maar ook van objectieve kwaliteitsstijging, bevestigd door het Ministerie van Onderwijs op basis van 







Met de invoering in 2002 van het Vlaams Gelijke onderwijskansendecreet (GOK), is ook hier 
structurele differentiatie toegevoegd aan de hand van bijkomende uren voor sommige scholen.  Uit het 
onderzoek van Hilde Floruin & Peter Op ‟t Eynde (2011) blijkt dat het GOK-beleid, ondanks meerdere 
verdiensten, een beperkt effect heeft op gelijke kansen.  Bij het toepassen van the most similar systems 
designs (MSSD) kunnen we zien dat de additionele differentiatie in Portugal zowel doelgericht als  
opbrengstgericht is.  Binnen het kader van het GOK-decreet bestaat eveneens doelgerichtheid, al is 
hier sprake van een veelzijdige doelgerichtheid daar vernoemd decreet scholen laat kiezen tussen drie 
clusters en zes thema‟s.  De doelgerichtheid is eenduidiger binnen het Portugese programma “meer 
schoolsucces”.  Afhankelijk van school tot school, moeten in Vlaanderen de GOK-uren meerdere 
doelstellingen bereiken, terwijl in Portugal de bijkomende PMSE-uren éénzelfde doelstelling 
nastreven.  Het spreekt voor zich dat wanneer middelen gebruikt worden om een veelheid van 
doelstellingen te halen, de opbrengst van dezelfde middelen minder prominent is.  Ondanks het feit dat 
de GOK-indicatoren op onderwijszwaktes gericht zijn, is het vooral voor ouders en lerenden veelal 
minder duidelijk welke concrete ondersteuning de school biedt.  Al weten ouders en lerenden dat een 
gesprek met de school en/of het centrum voor leerlingenbegeleiding mogelijk is, vormt dit een 
onoverkomelijke drempel voor de maatschappelijk kwetsbaarste groep.  Het is niet onwaarschijnlijk 
dat de maatschappelijke kwetsbare leerlingen op een gegeven moment nood hebben aan extra 
ondersteuning.  Uitgaande van het feit dat leerkrachten differentiatiemethodieken toepassen wordt a 





De onderwijshervorming van Pascal Smet (2010) stelt een gemeenschappelijke basisvorming voor met 
in de eerste graad een minimumpakket dat alle leerlingen moeten beheersen.  Naast deze basisvorming 
kunnen lerenden binnen het differentiatieaanbod bijkomende keuzes maken in functie van hun 
interesses.  Peter Op ‟t Eynde (in Depaepe 2012) stelt dat over de manier waarop deze differentiatie 
vorm moet krijgen in het lessenrooster, er tot op vandaag weinig duidelijkheid is.  
Teruggrijpend naar het Vlaams BSO zien we dat de toelatingsvoorwaarden in het eerste 
beroepsvoorbereidend leerjaar (1Bvl.) bepalen dat leerlingen die vóór 31 december twaalf jaar worden 









 leerjaar (buitengewoon) lager onderwijs komen.  Een dergelijke regelgeving biedt 
nieuwe leerkansen aan lerenden maar verhoogt tevens de kans op geaccumuleerde leerachterstand.  
Het is aldus niet verwonderlijk dat in het BSO meer dan 60% van de leerlingen minstens één keer 
bleef zitten (Juchtmans et al., 2011). 
Ook in het tweede en derde jaar van de B-stroom kunnen lerenden, mits toestemming van de 
klassenraad, ingeschreven worden op basis van leeftijd, respectievelijk 14-jarigen en 16-jarigen.  Een 
differentiatie dat in termen van maximalisering van basiscompetenties te weinig opbrengstgericht is.  
De OESO (2011) geeft in dit verband aan dat het Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming 
scholen weliswaar een schoolinterne kwaliteitscontrole oplegt, zonder daarentegen enig 
evaluatiemodel aan te bevelen.  Een dergelijke vrijheid kan uiteraard in loco onderwijsinnovatie 
genereren, maar wijst algemeen evengoed op een minimale prioriteit voor zelfevaluatie in het 
onderwijs.  Terwijl sommige schooldirecties zowel de visie als de capaciteiten hebben om tot een 
effectief kwaliteitsvol schoolbeleid te komen, zullen schooldirecties zich veelal geremd voelen door 
het gebrek aan een richtsnoer.  Hierdoor zal de huidige prestatiekloof tussen sommige scholen alsmaar 
toenemen.  Schoolautonomie leidt aldus soms tot onderwijsinnovatie en veelal tot een quasi 
onveranderde schoolbeleid.  Zoals toegelicht in Deel II kan schoolautonomie leiden tot zowel 
onderwijsinnovatie als reproductie van het bestaande schoolbeleid.  Ook volgens Ferreira (2007) kan 
zowel de emanciperende als deregulerende macht leiden tot onderwijsinnovatie.  De deregulerende 
macht kan bovendien volgens haar leiden tot een stroever schoolbeleid omwille van een gewijzigde 
leerlingenpopulatie, met een groter aantal kansarme en/of anderstalige leerlingen.  Dit toont andermaal 
aan dat er nood is aan een versterkte structurele differentiatie. 
Kansarme en/of anderstalige gezinnen hebben veelal het grootst aantal kinderen.  In het kader van 
mijn werkervaring in de Integratiedienst was het grootste gezin dat ik begeleidde een Berbers gezin 
met twaalf kinderen.  Vanuit mijn huidige ervaring als leerkracht Frans in een BSO-school, en 





autochtoon - nieuw samengesteld - kansarm gezin zeven kinderen.  De huidige economische context 
leidt tot een stijging van het aantal kansarme gezinnen.  Hierdoor daalt het aantal lerenden met 
financiële middelen voor betalende bijlessen.  Het onderwijs is voor deze jongeren, met veelal een 
problematische opvoedingssituatie, een unieke sociale hefboom. 
Betreffende de schoolinterne kwaliteitscontrole in Vlaanderen stelt de OESO bovendien dat: “There is 
a risk […] that process evaluation may focus more on administrative aspects than on the quality of 
teaching and learning and its impact on students outcomes.  The extent to which action may or may 
not be taken is very much at the discretion of individuals, particularly the school leader. […] The 
potential of self-evaluation reporting to engage stakeholders – students and parents – in the work of 
the school has also not been sufficiently exploited.” (OECD, 2011: 37). 
Volgens het onderzoek van Marzano (2005) is schoolleiderschap de zevende meest belangrijkste 
factor voor een efficiënt schoolbeleid, terwijl volgens het onderzoek van Vanhoof & Van Petegem 
(2006) gedeeld leiderschap, naast ondersteunende relaties en doeltreffende communicatie, één van de 
drie essentiële basisdragers is voor een effectief schoolbeleid.  Het Fenix-project toont aan dat zowel 
de eerste drie belangrijkste factoren voor een efficiënt schoolbeleid (met name: leergelegenheid, tijd 
en monitoring), als de eerder vernoemde drie basisdragers voor een effectief schoolbeleid aan de basis 
liggen van de succesrijke Fenix-methodiek.  De gezamenlijke doelgerichtheid zorgt bovendien voor 
een bepaalde druk inzake uitvoering.  Hierdoor verlaagden scholen met Fenix-methodiek het aantal 
zittenblijvers en voortijdige schoolverlaters met minstens één derde over de laatste twee schooljaren.  
De versterkte structurele differentiatie binnen deze scholen leidt tot meer leerwinst en zodoende tot 
een kwaliteitsvoller onderwijsbeleid.  Leerwinst binnen een school kan niet gegarandeerd worden door 
één enkele leerkracht.  Het is een kwestie van een doelgerichte aanpak in teamverband.  Differentiatie 
heeft aldus meer slagkracht indien een versterkte structurele aanpak doorgevoerd wordt in de hele 
school, en in het verlengde hiervan over het gehele onderwijs.  
Azevedo & Aves (2010) stellen dat hoe groter het meervoudig succes is, des te groter de leerwinst en 
de leervreugde zijn.  Dit meervoudig succes bestaat volgens deze auteurs uit: leersucces, relationeel 
succes, gedragsmatig succes en socio-emotioneel succes.  Door eerder vernoemde verticale 
beleidsdiffusie in Portugal door te trekken kan aldaar het onderwijsbeleid geoptimaliseerd worden.  
Dit impliceert dat het PMSE vanaf september 2013 integraal opgenomen moet worden in het 
onderwijsbeleid, met inbegrip van kleuterscholen en secundaire scholen, waardoor zowel verticale als 
horizontale beleidsdiffusie toegepast wordt.  
De binnen de scholengroep Campo Aberto - Beiriz gevonden positieve correlatie tussen verhoogde 





aanpak/lesgeven en aangewakkerde motivatie/leerpotentieel van lerenden, uitgedrukt in leerwinst, 
bleef positief met de nationale verspreiding van de Fenix-methodiek.  Door de beleidsdiffussie in de 
horizontale lijn verder door te trekken en rekening te houden met de Vlaamse context in het algemeen 
en in het BSO in het bijzonder, kwam het Opstap-KLAS-concept tot stand. 
Het Opstap-KLAS-concept houdt een versterkte structurele differentiatie in vanaf de 3
de
 kleuterklas tot 
en met het beroepssecundair onderwijs.  Ook VVL (2012) legt de grondslagen van een ambitieus 
onderwijsproject in de kleuterschool.  Hier situeren zich de fundamenten voor socialiseren, 
taalontwikkeling in het algemeen Nederlands, cultiveren van zelfstandigheidsdrang, leergierigheid, 
creativiteit, verantwoordelijkheidszin alsook inzicht (met name het ruimtelijk inzicht, inzicht in de 
getallen en getalstructuur, inzicht in letters, letterstructuur en lettergrepen, inzicht in het leggen van 
logische verbanden, inzicht in leerinhoud). 
Tijdens de maand september wordt aan de hand van dagelijkse observaties en afgelegde toetsen 
nagegaan welke kleuters op welk vlak extra ondersteuning behoeven.  Gezien het veelal om 5-jarige 
kleuters gaat, kan de Opstap-K-klas in de kleuterklas zelf plaatsvinden (vanuit hoekwerking).  De 
school kan de zorgcoördinator, taakleerkracht, een leerkracht uit het type 8 onderwijs, een logopedist, 
enz. inschakelen.  Op basis van hoekwerk krijgen kleuters met bijvoorbeeld weinig inzicht in de 
getallen en getalstructuur extra ondersteuning, van bijvoorbeeld maximaal 2 maal per week telkens 
tijdens hoogstens 30 minuten.  Deze extra ondersteuning geldt enkel voor de kleuters die hieraan nood 
hebben.  Veelal worden sommige noden pas evident naarmate het schooljaar en de leeractiviteiten 
vorderen.  Ook dan kunnen kleuters, naar analogie van het Fenix-project, ondersteuning krijgen.  Daar 
het Opstap-KLAS-concept een model is en gezien de schoolautonomie en de pedagogische didactische 
vrijheid, bepaalt de kleuterschool zelf de grootte van de Opstap-K-klasjes (hoogstens 4 of 7 kleuters). 
Met het Opstap-KLAS-model krijgen de scholen een raamwerk aangereikt.  Belangrijk is en blijft de 
algemene doelstelling: het behalen van maximale leerwinst.  Voor het kleuteronderwijs vertaalt dit 
zich concreet in het herleiden met 20% van het aantal kleuters dat blijft zitten en naar het 
buitengewoon onderwijs doorverwezen wordt.  Naar analogie van het Fenix-project wordt de 
verlaging met 20% berekend op basis van het gemiddeld aantal zittenblijvers en doorverwijzingen 
buitengewoon onderwijs over de laatste drie schooljaren vóór de implementatie van de Opstap-KLAS. 





 leerjaar.  Het betreft dan respectievelijk een Opstap-L1 & -L2.  Telkens wordt tijdens de 
diagnostische fase van de maand september nagegaan welke leerlingen extra ondersteuning nodig 





vertoont, zit hij parallel met de andere leerlingen uit de stamgroep in een Opstap-L-klas tijdens de les 
Nederlands, desgevallend voor wiskunde.   
Gezien de schoolautonomie en afhankelijk van de noden van de leerlingen, zullen scholen zelf bepalen 
of ze eveneens een Opstap-L inrichten in bijvoorbeeld een 5
de
 leerjaar en bijkomende ondersteuning 
aanreiken voor wereldoriëntatie of voor Frans bijvoorbeeld.  
Tijdens de eerste twee implementatiejaren van het Opstap-KLAS-concept wordt vóór de Aanvang van 
het beroepssecundair onderwijs een Opstap-A ingericht.  Het gaat hier om een scharniermoment, 
zowel gezien de overgang tussen lager en secundair onderwijs, alsook de mogelijke inschrijving in de 
B-stroom op basis van leeftijd.  In tegenstelling tot de Opstap-K, -L & -S is de Opstap-A-klas 
modulair.  Tijdens maximum één schooljaar krijgen lerenden die anders op basis van leeftijd zouden 
instromen in een 1Bvl. de kans om hun basiscompetenties te maximaliseren.  De sterkste leerlingen 
die tijdens de loop van de Opstap-A-klas of op het einde van het schooljaar in de Opstap-A-klas 
alsnog de eindtermen behaalden van het lager onderwijs zullen naar de A-stroom mogen of kunnen 
desgewenst voor de B-stroom opteren. 
Eens de lerende in de B-stroom terecht komt, zullen leernoden bij sommige leerlingen zich soms voor 
het eerst duidelijk vertonen.  Deze behoeftes kunnen zich manifesteren tijdens de diagnostische fase in 
september of in de loop van het schooljaar bij het aanreiken van nieuwe leerstof.  In principe kan elke  
leerling vroeg of laat voor een zeer korte periode van twee weken bijvoorbeeld als voor een langere 
periode van zes weken nood hebben aan bijkomende ondersteuning vanuit een Opstap-S-klas. 
De Opstap-KLAS is een toekomstgericht, kansenscheppend totaalproject.  Het betreft een 
noodzakelijk en zinvol project dat via maximale leerwinst persoonlijke voldoening beoogt voor 
leerlingen en leerkrachten, alsook voor het school- en onderwijsbeleid.  Het Opstap-KLAS-concept 
biedt aldus een nieuwe wijze waarop de huidige structuur van kleuter-, lager en beroepssecundair 
onderwijs ingevuld wordt. 
Met de Opstap-KLAS kan gewerkt worden aan het verhogen van de functionele geletterdheid.  Het 
minimumniveau voor geletterdheid is het niveau 5
de
 leerjaar.  Indien de regelgever op zowel korte als 
lange termijn het cultureel kapitaal van burgers positief wenst te beïnvloeden, is het invoeren van een 
Opstap-KLAS-beleid sterk aangewezen. 
Let wel: het Opstap-KLAS-concept is geen wondermiddel om allerhande problemen op te lossen.  Zo 







AANBEVELINGEN VOOR PORTUGAL 
Beleidsdiffusie in verticale lijn is noodzakelijk wil een versterkte structurele differentiatie het huidig 
meervoudig schoolsucces verhogen.  Ook Verdasca (2010) benadrukt vanuit het onderwijsbeleid het 
belang van het kleuteronderwijs.  Dit wil zeggen dat zowel het 3
de
 jaar van het kleuteronderwijs als het 
secundair onderwijs eveneens opgenomen worden binnen een nationaal PMSE waaraan alle scholen 
deelnemen.  Naast de beleidsdiffusie in de verticale lijn is er aldus eveneens beleidsdiffusie in de 
horizontale lijn.  Bovendien moeten de middelen - naar analogie van de Vlaamse GOK-indicatoren – 
doelgerichter ingezet worden. 
Het is sterk aanbevolen om niet zomaar alle leerlingen over te laten gaan naar een tweede leerjaar.  
Een minimum basiskennis dient verworven te zijn, zo niet zal de lerende moeten overzitten.  Toch is 
dit scenario weinig waarschijnlijk binnen een context waarbij het schoolteam - zoals in het Fenix-
project - doelgerichte differentiatie toepast zodra leerproblemen vastgesteld zijn.  
In het kader van de opwaardering van het menselijk kapitaal investeert Europa fors in programma‟s 
voor de ontwikkeling van het Portugees onderwijs PROPH.  Het zou interessant zijn om de Europese 
middelen te bundelen tot een efficiënter geheel.  Denk hierbij concreet aan TEIP en PMSE.  Temeer 
daar één van de EU2020-doelstellingen een daling tot 10% vooropstelt van het aantal voortijdige 
schoolverlaters.   
In Portugal is er een nationaal leesplan om de mensen bewuster te maken omtrent het belang van en de 
impact van lezen ten aanzien van lees- en leerplezier.  Rekening houdend met de lage scholing van 
ouders en ter aanmoediging van het leesplezier zou het ideaal zijn indien lezers gebruik kunnen maken 
van een eenvoudige leeswijzer. 
Op het vlak van de lerarenopleidingen en de begeleidingsdiensten is het stimuleren van een 
(inter)nationale uitwisseling omtrent differentiatiestrategieën essentieel.  Dit moet zowel 
georganiseerd worden op Europees niveau als op nationaal vlak.  
Rekening houdend met de gemiddelde resultaten op de nationale examens voor wiskunde en Portugees 
over de laatste twee schooljaren (2009-2010 en 2010-2011) met respectievelijk (51% en 44% voor 
wiskunde en 57% en 51% voor Portugees), zou de Matrix 1 van de 3
de
 cyclus (zie ook tabel 9) 
uitgebreid moeten worden met telkens 45 minuten per vak. 
De onderwijs- en opleidingscursus CEF (zie tabel 10) moet afgebouwd worden ten voordele van een 





mogelijk jongeren alsnog in de mogelijkheid te stellen het basisdiploma van het 9
de
 leerjaar te behalen.  
Dit gold echter binnen het kader van de leerplicht tot 15 jaar.  Gezien deze context zouden de CEF-
middelen aangewend moeten worden ter versterking van het BSO in Portugal. 
 
 
AANBEVELINGEN VOOR VLAANDEREN 
Het spreekt voor zich dat de lerarenopleidingen zich nog meer moeten vertrouwd maken met 
differentiatiemethodieken.  Tijdens de pre-servicetraining moet daarom geopteerd worden voor meer 
stage in een Opstap-K, -L, -A & -S-klas.   
Het Opstap-KLAS-concept moet op geregelde tijdstippen onder de loep genomen worden.  Dit model 
integreert immers bestaande differentiatiemethodieken en laat tegelijk ruimte voor een vernieuwende 
aanpak.  Daarom is het ook belangrijk dat pedagogische studiedagen aandacht hebben voor het 
Opstap-KLAS-concept. 
Scholen met tenminste twaalf GOK-uren zetten verplicht in op het GOK-thema „preventie en 
remediëring van ontwikkeling- en leerachterstanden’ of de GOK-cluster „ontwikkeling- en 
leerachterstanden remediëren en leerwinst realiseren’.  In het kader van het maximaliseren van de 
leerwinst moeten scholen in de mogelijkheid gesteld worden tijdens de schooluren een logopedist in te 
schakelen via GOK-uren. 
Tijdens de eerste drie implementatiejaren van het Opstap-KLAS-concept verbinden alle kleuter-, 
lagere en beroepssecundaire scholen zich ertoe om jaarlijks het aantal zittenblijvers en voortijdige 
schoolverlaters te herleiden met minstens 20%.  Let wel: de Opstap-A-klas wordt na het tweede 
werkingsjaar afgebouwd.  Opstap-A is en blijft bijgevolg een overgangsmaatregel. 
Initieel worden de Opstap-S-klassen enkel ingericht in het BSO.  Bij het afsluiten van het tweede 
implementatiejaar worden Opstap-S-klassen eveneens ingericht in het ASO, KSO als TSO.  Deze 
scholen verbinden zich ertoe om tijdens de eerste drie implementatiejaren van de Opstap-S-klas het 
aantal zittenblijvers, B-attesten en voortijdige schoolverlaters met minstens 20% te doen dalen.  Let 
wel: kiest de regelgever ervoor om de  onderwijshervorming van het secundair onderwijs (Smet, 
2010) door te voeren dan moet het daarin opgenomen differentiatieaanbod gerealiseerd worden 
in combinatie met het Opstap-KLAS-concept.  Beide zijn immers complementair en versterken 
elkaar.  Zo zal het Opstap-KLAS-concept, van bij de invoering van de onderwijshervorming 





het basisonderwijs en diens leerlingen de vruchten plukken van een versterkte structurele 
differentiatie.  Rekening houdend met de veelal ontbrekende of lacunaire basiskennis van sommige 
BSO-leerlingen, zal het veel moeilijker worden om maximaal leersucces te behalen met enkel de 
onderwijshervorming van Pascal Smet.  Coaching door leerkrachten, peer tutoring, zullen doorgaan 
niet volstaan gezien de nood aan een versterkte structurele differentiatie (Batsche et al., 2010). 
Het Opstap-KLAS-concept wordt op de officiële website van het Vlaams Ministerie van Onderwijs en 
Vorming geplaatst met de vereiste uitleg omtrent het concept.  Bijkomend worden linken voorzien 
naar bestaande proeftuinen, het GOK-beleid alsmede naar het decreet betreffende de Kwaliteit van het 
onderwijs I (B.S. 28-08-2009).  
In het kader van het gelijke onderwijskansenbeleid organiseren de LOP‟s in samenspraak met de 
lokale begeleidingsdiensten netoverstijgend en niveauoverstijgend uitwisselingen voor leerkrachten.  
De pedagogische/didactische invulling valt volledig onder de verantwoordelijkheid van de 
pedagogische begeleidingsdiensten terwijl de logistieke verantwoordelijkheid in de faciliterende rol 
van het LOP vervat zit.  
Ook BSO-leerlingen moeten in het kader van hun opleiding stage lopen.  Al legt een leerplan enkel 
een minimum aantal stage-uren op, hebben lerenden alle belang bij de effectuering ervan; zowel in 
termen van een verhoogde zelfkennis als zelfvertrouwen.  Langere stages (en zelfs geïndividualiseerde 
trajecten) moeten mogelijk zijn.  Zeker wanneer een stageplek kan leiden tot een toekomstige 
tewerkstelling.  In dergelijke gevallen zou een geïndividualiseerd stagetraject mogelijk moeten zijn in 
een 7
de
 specialisatiejaar van het BSO.   
Het hierna volgend tabel reikt op een systematische wijze de beleidsdiffusie aan tussen Portugal en 
Vlaanderen en vice versa (zie gekleurde pijlen).  De blauwe pijlen stellen de kruisbestuiving voor van 
Portugal naar Vlaanderen, terwijl de groene pijlen de kruisbestuiving vanuit Vlaanderen naar Portugal 
weergeven. 
Op microniveau zorgt het LOP voor de logistieke ondersteuning van een netoverstijgende 
uitwisseling.  Dit is noodzaak volgens wat de OESO stelt “[…] there are concerns about whether the 
PBDs do indeed have sufficient resources and capacity to help schools develop and maintain the 
expertise necessary for implementing effective school evaluation and improvement strategies.” 







Deel I Deel II Deel III Algemeen Besluit 
Macroniveau 
Inzetten op krachtiger 
onderwijsbeleid met 
maximale leerwinst 









zowel in Portugal als 
Vlaanderen, maar dan 
vanuit het kleuter- t/m 
secundair onderwijs. 
 CEF afbouwen 
Stage-uren verplicht 
Afbouw van DBSO  
Stage-uren optrekken 
Verhoogde zelfstandig-
heid en zelfontplooiing 
Mesoniveau 
Verdieping & verbre-
ding van differentiatie- 
strategieën. 
Opmaak van één een-
voudige leeswijzer.  
 
Leeswijzer  Er wordt fors ingezet 
op het wegwerken van 
taalachterstand, onder 















gefaciliteerd door DRE 
en begeleidende uni-
versiteiten.  
In het kader van het 
GOK-beleid staan de 




sterkt school-, taal- en 
zorgbeleid.  
 
Bron: eigen voorstelling  
 
Zoals bovenstaand overzicht aantoont, is beleidsdiffusie in beide richtingen mogelijk gezien de hoge 
wenselijkheid en de hoge uitvoerbaarheid.  De aanbevelingen inzake beleidsverandering op basis van 
het innoverend project PMSE en in het bijzonder het Fenix-project zijn van velerlei aard.  Al wacht de 
Portugese regelgever op de eindresultaten van het huidige schooljaar als op deze van volgend 





KLAS-beleid op mesoniveau gaat gepaard met een uitbreiding van differentiatie-expertise in zowel de 
begeleidingsdiensten als de lerarenopleiding. 
Terugkomend op de hypothese waarbij gesteld werd dat een versterkte structurele differentiatie leidt 
tot meervoudig succes inzonderheid in het beroepssecundair onderwijs (BSO), kwamen we tot 
meerdere vaststellingen.  Vooreerst blijkt de nood om te differentiëren een actueel onderwerp te zijn 
omwille van een toenemende heterogeniteit in BSO-scholen.  Het niveauverschil tussen lerenden zorgt 
ervoor dat leerkrachten veelal clusters vormen om van daaruit te differentiëren.  Toch blijkt dit bij 
zwak(st)-presteerders onvoldoende effect te hebben.  Voor een maximale leerwinst is bijkomende 
structurele differentiatie noodzakelijk.  Zoals de empirische gegevens van de Fenix-methodiek 
aantonen, is hierbij een tijdige detectie van leerproblemen essentieel.  De tijdelijke, gestructureerde, 
doelgerichte en opbrengstgerichte ondersteuning focust op de persoonlijke noden van de zwak(st)-
presterenden doorheen het schooljaar.  Deze bijkomende ondersteuning vanuit de school, leidt tot 
leerwinst ook bij deze maatschappelijk kwetsbaarste groep.  Dankzij voortdurende monitoring, 
bijsturing en feedback , leidt een versterkte structurele differentiatie tot een transparanter en duidelijker 
school-, taal- en zorgbeleid.  Bovendien groeit het zelfvertrouwen van lerenden en zien leerkrachten 
dat ook deze leerlingen meer kunnen dan soms aangenomen wordt.  Kortom, de hypothese is valide. 
De realisatie van eerder vermelde aanbevelingen scheppen kansen voor de toekomst van eveneens de 
meest maatschappelijk kwetsbare BSO-jongeren in Vlaanderen en Portugal.  Hierdoor zullen ook zij, 












Résumé en français 
Compte tenu des progrès de l‟enseignement portugais depuis la Révolution des Œillets, il est 
important de mettre en évidence les réalités pour mieux saisir l‟apprentissage qui en découle.  Partant 
de ces réalités est formulée l‟hypothèse selon laquelle une différenciation structurelle renforcée dans 
l‟éducation mène aux succès multiples, en particulier dans l‟enseignement professionnel.  Si cette 
hypothèse s‟avère valide, il est impératif de vérifier quels éléments et exemples de l‟enseignement 
portugais sont transférables et applicables à l‟enseignement flamand, en particulier à la formation des 
l‟écoles professionnelles, créant ainsi des nouvelles opportunités pour celles-ci.  Etablir ensuite un 
pareil mouvement de la Flandre vers l‟enseignement portugais pour aboutir réciproquement à une 
vision élargie et enrichie. 
La présente thèse de doctorat a donc pour objectif la rénovation de l‟enseignement professionnel tant 
en Flandre qu‟au Portugal. 
Mots-clés:  enseignement professionnel, Portugal, Flandre, décrochage scolaire, redoublement, 
différenciation structurelle renforcée, dépistage, „Nid‟, rattrapage parallèle, Marches 
MPAS, „Opstap-KLAS‟, succès multiples. 
 
Cette thèse de doctorat est composée de trois tomes.  Le premier est destiné à certains aspects des 
politiques d‟enseignement utiles à cette étude.  Vient ensuite le deuxième tome où ces concepts 
théoriques connectent avec l‟enseignement professionnel portugais.  Un troisième tome est consacré à 
la Flandre où je crée le concept „Opstap-KLAS‟, dont mes 10 ans d‟expérience professionnelle en tant 
que responsable de l‟enseignement primaire et secondaire pour les minorités ethniques sur le territoire 
de la ville de Gand sont à l‟origine. 
L‟Organisation de Coopération et de Développement Economique (OCDE) démontre par les résultats  
de  l‟International Adult Literacy Survey (IALS)  qu‟un diplôme est plus déterminant en Flandre  pour 
l‟obtention d‟un emploi que le niveau d‟alphabétisation ou d‟expérience professionnelle (Van Damme 
et al., 1997).  Tant en Flandre qu‟au Portugal, le statut social est largement déterminé par le niveau 
d‟enseignement.  Nous vivons dans une société où la connaissance prime.  PISA (Programme for 
International Student Assessment), autre étude ordonnée par l‟OCDE, démontre que les résultats de la 
Flandre en lecture, mathématiques et sciences se situent parmi les meilleurs du monde.  Cet excellent 
résultat est néanmoins entaché partiellement, par l‟écart considérable entre les meilleurs élèves et les 





ayant l‟origine sociale pour élément déterminant.  Van Petegem et al. (2004) constatent que 
l‟autonomie dont les écoles disposent est bien souvent plus grande qu‟à première vue.  Sur cette base, 
et tenant compte que le Portugal (après la Finlande, l‟Italie et l‟Espagne) connaît un faible taux de 
discrimination sociale dans son système d‟enseignement, il est à supposer que certains éléments 
spécifiques relançant l‟ascenseur social se retrouvent au Portugal. 
Le Projecto Fénix  (Projet-Phénix) fut inventé par Luisa Tavares Moreira (Portugal).  Cette directrice 
d‟établissement scolaire Agrupamento Campo Aberto – Beiriz s‟étant aperçue que le nombre de 
redoublement dans son école était supérieur à la moyenne nationale et après de mures réflexions, fut à 
l‟origine de la méthodologie du Projet-Phénix.  Celle-ci part d‟une phase de diagnostique lors des 
deux ou trois dernières semaines de septembre.  Les professeurs des matières principales - 
mathématiques et portugais - détectent les élèves en difficulté d‟apprentissage.  Tenant compte des 
résultats des années précédentes l‟équipe pédagogique sélectionne dans l‟enseignement secondaire une 
troisième discipline où les difficultés s‟avèrent récurrentes.   
Schéma 1: réproduction du “Nid” 
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Légende   Dépistage d‟un élève en difficulté d‟apprentissage par le 
professeur de mathématiques  
   
 
Dépistage d‟un élève en difficulté d‟apprentissage par le 
professeur de portugais 
 






Dépistage d‟un élève en difficulté d‟apprentissage par le 
professeur d‟une autre discipline  
 





Le dépistage d‟élèves en besoin de soutien supplémentaire terminé, deux groupes se forment.. Le 
premier groupe est composé d‟élèves « faibles » et un second d‟élèves « très faibles ».  Chaque groupe 
compte au maximum 5 à 7 élèves.  Ceux-ci  suivent durant 4 à 6 semaines des cours de rattrapage 
parallèlement aux autres élèves de classe qui demeurent dans le groupe d‟origine.  Ces élèves joignent 
une classe de « Nid » où un travail sur mesure tenant compte des besoins des élèves est offert à chacun 
d‟entre eux.  Il va de soi que précédant au dépistage les élèves en menace de décrochage scolaire ainsi 
que leur parents sont dûment informés du fait que le Projet-Phénix a non seulement pour but d‟éviter 
un plus grand retard scolaire mais aussi de renforcer les compétences de base. 
La photo ci-dessous visualise la sélection des élèves qui suivront en classe parallè le (donc au „Nid‟) 
par exemple, les cours de  mathématiques.  Cette photo représente une classe de 18 élèves.  Du papier 
blanc a été utilisé afin d‟optimaliser l‟effet optique. 
La phase du dépistage est essentielle puisqu‟à travers le diagnostique les „Nids‟ se forment.  Prenons 
pour exemple: les élèves en bleu sont ceux dont les connaissances de base en mathématiques sont 
largement au-dessous de la norme, alors que ceux en couleur orange n‟ont pas encore acquis les 
connaissances de base nécessaires.  Dans cet exemple l‟école a choisi de créer deux „Nids‟.  Répétons 
qu‟un „Nid‟ ne compte pas plus que cinq à sept élèves.  Le temps que les élèves passent dans un 
« Nid » doit se réduire au minimum (quatre voire six semaines en moyenne).  Avec les „Nids‟ le 
Projet-Phénix instaure une différentiation structurelle renforcée qui a su réduire d‟un tiers le nombre 
d‟apprenants redoublant ou décrochant. 
Photo: sélection des élèves pour les „Nids‟ après la phase diagnostique  
 
 






Batsche et al. (2005) considèrent dans une étude remarquée que la majorité des élèves peut se passer 
de tout soutient renforcé. Ils estiment par contre qu‟approximativement 15% des élèves nécessite une 
stratégie de différenciation et de remédiation.  Une aide renforcée est destinée à quelque 5% des élèves 
à base individuelle ou par petit groupes. 
La traduction de „Opstap-KLAS‟ se fait par „Marches-MPAS‟.  Une „Marche‟ de soutien est créée en 
Maternelle, Primaire, Accès au secondaire et Secondaire.  Pareil au Projet-Phénix est constituée une 
classe parallèle pour les mathématiques, le néerlandais et une autre discipline problémat ique.  Les 
Marches M, P et S fonctionnent comparables aux „Nids‟ du Projet-Phénix.  Toutefois la Marche A est 
une marche particulière tenant compte des spécificités de l‟enseignement flamand, faisant en sorte que 
la Marche A ne fonctionnera que pendant les deux premières années.  C‟est un moment-charnière 
puisque tous ceux atteignant l‟âge de 12 ans avant le 31 décembre peuvent s‟inscrire dans 
l‟enseignement professionnel.  Certains de ces jeunes ont accumulés un grand retard par rapport aux 
connaissances de base (ils ont 12 ans, mais pour mathématiques par exemple, ils disposent d‟un niveau 
qui correspond à la 3
ème
 primaire).  La Marche A est une Marche bien particulière comparée aux 
autres.  De par son emplacement la Marche A fait le lien avec l‟enseignement primaire (en termes des 
objectifs et buts des connaissances de base).  Simultanément la Marche A donne une deuxième chance 
aux élèves qui n‟ont jusque-là pas obtenu leur certificat d‟enseignement primaire.  Ceux qui y 
parviennent ont le choix entre une formation générale ou pratique.  Les autres élèves auront durant une 
année l‟occasion de parfaire leurs connaissances de base.  Cela implique que leur niveau de base sera 
plus solide en entrant en première année de l‟enseignement professionnel.  Une certaine continuité 
dans l‟appui scolaire à l‟avantage de ceux en difficulté d‟apprentissage est primordiale, si l‟on souhaite 
plus de jeunes munis des compétences de base correspondant à l‟enseignement secondaire supérieur.   
Œuvrer vers une population hautement qualifiée est utopique et irréel.  En accord avec les objectifs de 
Lisbonne au niveau européen, il est primordial qu‟un maximum de jeunes obtienne un diplôme de 
l‟enseignement secondaire supérieur.  L‟objectif européen de 2020 est de réduire le taux d‟abandon 
scolaire précoce sous la barre des 10%.  Peetsma et al. (2006) nous mettent cependant en garde contre 
le danger d‟affaiblir des compétences de base.  En effet, la pression pour atteindre ces objectifs ne peut 
nullement conduire à une réduction de la qualité de l‟enseignement, mais accroître la base des 
compétences des apprenants faibles.  Dépourvus des compétences de base requises les apprenants 
réduisent considérablement leurs chances professionnelles, construisant leur avenir sur du sable 
mouvant.  
A l‟instar de l‟enseignement pour primo-arrivants qui accueille les jeunes des quatre coins du monde 
habitant en Flandre (de 12 à 18 ans ne maîtrisant pas le néerlandais et n‟ayant suivi au moins une 





sera pour les meilleurs élèves un tremplin pour une inscription en secondaire après avoir atteint le 
sommet de leurs capacités et donc de parfaire leurs connaissances. 
 
Schéma 2: composantes du concept Marches MPAS 
 
Source: propre représentation 
 
Le schéma 2 démontre l‟importance d‟agir à tous les niveaux de l‟enseignement.  Les efforts 
combinés, ciblés et récurrents sont essentiels.  L‟application de ce concept est entièrement réalisable 
compte tenu qu‟il s‟agit d‟un concept global de l‟enseignement obligatoire et en conséquent, d‟une 
approche globale de celui-ci.  C‟est pourquoi la création des Marches M et P va de pair avec le 
démantèlement progressif du type 8 de l‟enseignement spécial (aucun nouvel élève n‟y est admis).  
Notons qu‟aucun élève du type 8 (pour les élèves ayant des problèmes d‟apprentissage considérables) 
ne peut être refusé l‟accès à l‟enseignement ordinaire.  Les enseignants du type 8 seront affectés aux 
Marches M et P.  En ce qui concerne la formation des Marches A et S, un démantèlement progressif 
de l‟enseignement à temps partiel sera d‟application.  L‟enseignement à temps partiel cède 
progressivement la place à la Marche A.  Les enseignants desdites écoles seront affectés aux Marches 

















Le concept Marches MPAS est un modèle.  Ceci permet aux écoles professionnelles, dans le cadre de 
leur autonomie, de suivre ce modèle de différenciation structurelle renforcée ou de l‟adapter tenant 
compte de l‟objectif final : diminuer sensiblement le nombre d‟élèves qui redoublent ou décrochent 
prématurément. 
L‟étude et l‟évaluation de l‟enseignement portugais en général et du Projet Phénix en particulier sont 
de près liées à mes années d‟expérience portant sur la différenciation et l‟intégration dans 
l‟enseignement primaire et secondaire de Gand.  Tout cela fut déterminant au moment de formuler le 
concept „Marches-MPAS‟. 
Des 46 écoles qui, en 2009-2010, ont adhéré à la méthodologie du Projet Fénix, seul tro is n‟ont pas 
atteint leurs objectifs.  A mi-chemin de l‟évaluation finale (prévue en juin 2013), les résultats actuels 
convergent vers l‟efficacité et l‟effectivité de la méthodologie.  Ce n‟est point étonnant, vu les 
différents concepts théoriques appuyant cette dernière.  Tout indique que, d‟ici deux ans, seront 
confirmés les effets positifs actuels liés à cette méthodologie.  L‟évaluation finale du Projet Fénix 
complétée, le législateur devra en priorité décréter l‟adoption de la méthodologie  de la différenciation 
structurelle renforcée sur le plan national.  Par analogie avec le concept „Opstap-KLAS‟ ce décret sera 
d‟application à plusieurs niveaux.  Débutant en dernière année de la maternelle, en passant par 








Resumo em Português 
Tendo em conta a evolução do ensino português a partir da “Revolução dos Cravos”, é importante 
realçar as realidades afim de melhor apreender os ensinamentos que daí advêm.  Tendo como base 
essas realidades, é formulada a hipótese segundo aqual uma diferenciação estrutural reforçada na 
educação resulta em multiplos sucessos, principalmente no respeitante ao ensino profissional.  Sendo 
esta hipótese válida, é primordial verificar quais os elementos e exemplos do ensino português que são 
transferíveis e aplicáveis ao ensino da Flandres, em particular na formação e nas escolas profissionais, 
creando assim novas oportunidades para estas últimas e estabelecer em seguida um movimento da 
Flandres para o ensino português, desembocando reciprocamente numa visão alargada e enriquecida. 
A presente tese de doutoramento tem pois como objectivo a reforma do ensino profissional tanto na 
Flandres como em Portugal. 
Palavras chaves: ensino profissional, Portugal, Flandres, abandono escolar, repetir o ano, detectar as 
necessidades, diferenciação estrutural reforçada,‟Ninho‟, recuperar o atraso em 
paralelo, Degraus-MPAS, “Opstap-KLAS”, sucessos múltiplos. 
 
A tese de doutoramento é composta de três tomos.  O primeiro é destinado a certos aspectos das 
políticas do ensino úteis a este estudo.  Vem em seguida o segundo tomo onde estes conceitos teóricos 
conectam com o ensino profissional português.  Um terceiro tomo é consagrado à Flandres onde eu 
criei o conceito „Opstap-KLAS‟, com base nos meus 10 anos de experiência profissional na qualidade 
de responsável pelo ensino primário e secundário para as minorias étnicas na cidade de Gent. 
A Organização de Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE) demonstra pelos resultados 
efectuados pela International Adult Literacy Survey (IALS)  que un diploma é mais determinante na 
Flandres para a obtenção de um emprego, que o nível de alfabetização ou experiência profissional 
(Van Damme et al., 1997).  Tanto na Flandres como em Portugal, o estatuto social é fortemente 
determinado pelo nível de estudos.  Vivemos numa sociedade onde o conhecimento é primordial.  
PISA (Programme for International Student Assessment) outro estudo ordenado pela l‟OCDE, 
demonstra que os resultados na Flandres em leitura, matemática e ciências, se encontram entre os 
melhores do Mundo.  No entanto, este excelente resultado é manchado por uma enorme diferença 
entre os melhores alunos e os mais fracos.  Entre os países focados, a Bélgica é o país com maior 





al. (2004) constatam que a autonomia de que dispõem as escolas é, com frequência, superior ao que se 
possa pensar.  Sobre esta base, e visto que Portugal (após a Finlândia, Italia e Espanha) tem um 
pequeno grau de descriminação social no sistema do ensino pode-se supor que, certos elementos 
específicos que relançam o ascensor social, se encontram em Portugal. 
O Projecto Fénix foi inventado pela Dra. Luísa Tavares Moreira (Portugal).  Quando esta Directora de 
escola do „Agrupamento Campo Aberto – Beiriz‟ se apercebeu que o número de reprovados na sua 
escola era superior à média nacional e após muita ponderação, foi a origem da metodologia do  
Projecto-Fénix.  Dá-se início a uma fase de diagnóstico durante as duas ou três últimas semanas de 
Setembro.  Os professores das matérias principais - matemática e Português - detectam os alunos com 
dificuldades de aprendizagem.  Tendo em conta os resultados dos anos anteriores, a equipa pedagógica 
selectiona no 3° ciclo uma terceira disciplina cujas dificuldades sejam notórias. 
 
Esquema 1: reprodução do “Ninho” 
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Légenda   Detecção de um aluno com dificuldades para aprender, por um 
professor de matemát ica 
   
 
Detecção de um aluno com dificuldades para aprender, por um 
professor de Português,  
 






Detecçãode um aluno en dificu ldades de aprendizagem por um 
professor de uma outra discip lina  
 





Detectados os alunos com necessidades de apoio suplementar, formam-se dois grupos.  O primeiro 
grupo é composto por alunos „fracos‟ e um segundo por alunos „muito fracos‟.  Cada grupo compõe-se 
no máximo de 5 a 7 alunos.  Estes seguem durante 4 a 6 semanas explicações, paralelamente aos 
outros alunos da turma que estão no grupo original.  Esses alunos vão para uma turma „Ninho‟ onde 
um trabalho personalizado tem em conta as carências de cada aluno. 
É evidente que antes do diagnóstico dos alunos em risco de abandono escolar, todos os encarregados 
de educação e os respectivos alunos são informados do facto de que, o Projecto Fénix tem como 
finalidade evitar o atraso escolar e também de reforçar os conhecimentos de base. 
Na fotografia abaixo indicada visualiza-se a selecção dos alunos que seguirão em classe paralela (o 
citado „Ninho‟) como por exemplo, matemática.  Esta fotografia representa uma turma de 18 alunos.  
Foi utilizado papel branco para optimizar o efeito óptico.  
A fase de detecção é essencial tendo em conta que, os „Ninhos‟ são formados  através do diagnóstico.  
Por exemplo: os alunos em azul são aqueles cujos conhecimentos de base em matemática estão 
fortemente abaixo da norma, e os alunos em cor laranja ainda não adquiriram os conhecimentos de 
base.  Neste exemplo que acabamos de ver, a escola decide de criar dois „Ninhos‟.  Um „Ninho‟ é 
composto de 5 a 7 alunos.  O tempo que os alunos passam num „Ninho‟ é reduzido ao mínimo 
necessário (quatro a seis semanas em média).  Com os „Ninhos‟ o Projecto-Fénix instaura uma 
diferenciação estrutural reforçada que há podido reduzir de um terço o número de alunos reprovados 
ou em abandono escolar. 
Fotografia: selecção dos alunos para os „Ninhos‟ após a fase diagnóstica 
 
 






Batsche et al. (2005), consideram, num estudo importante que fizeram, que a maior parte dos alunos 
não necessita de uma ajuda reforçada.  No entanto, eles avaliam que aproximadamente 15% dos alunos 
necessitam estratégias de diferenciação e de remediação.  Uma ajuda reforçada é destinada a uns 5% 
de alunos, dada em pequenos grupos ou individualmente.  
A tradução de „Opstap-KLAS‟ é „Degrau-MPAS‟.  Um „Degrau‟ de apoio é criado na Maternal, 
Primária, Acesso ao secundário e Secundário.  Tal como no Projecto Fénix, haverá a constituição de 
uma classe paralela para Matemática, Neerlandês e no 3° ciclo para uma outra disciplina problemática.  
O Degrau M, P e S funcionam como os „Ninhos‟ no Projecto Fénix.  No entanto o Degrau A é um 
„Degrau‟ particular tendo em conta a especific idade do ensino na Flandres, de tal modo que o Degrau 
A, só funcionará durante os dois primeiros anos.  É um momento fulcral dado que, todos aqueles que 
atingem os 12 anos de idade antes de 31 de Dezembro podem-se inscrever no ensino profissional.  
Alguns destes jovens acumulam um atraso muito grande em relação aos conhecimentos de base (eles 
têm 12 anos mas, por exemplo, em matemática o nível que atingem corresponde ao terceiro ano da 
primária).  O Degrau A é um „Degrau‟ bastante específico em comparação com outros.  O sua 
particulariedade é de fazer uma ligação com o ensino primário (em termos dos objectivos e finalidades 
dos conhecimentos de base).  Ao mesmo tempo o Degrau A  dá uma segunda oportunidade aos alunos 
que ainda não obtiveram o certificado do ensino primário.  Aqueles que o conseguirem, terão a 
possibilidade de escolher uma formação geral ou prática. 
Todos os outros alunos terão, durante um ano, a oportunidade de aperfeiçoarem os conhecimenos de 
base.  Isto quer dizer que os níveis de base dos alunos serão mais elevados ao entrarem no primeiro 
ano do ensino profissional.  Uma adequada continuidade no apoio escolar a todos quanto tenham 
dificuldades de aprendizagem é primordial, se se quiser mais jovens com conhecimentos de base 
correspondentes ao ensino secundário superior. 
Zelar para uma população altamente qualificada é utópico e irreal.  Conforme os objectivos de Lisboa 
a nível europeu, torna-se primordial que um máximo de jovens obtenha um diploma de ensino 
secundário superior.  O objectivo europeu de 2020 é de reduzir a taxa de abandono escolar precoz, 
abaixo da barra dos 10%.  Peetsma e al. (2006) acautelam-nos contra o perigo de diminuir as 
exigências dos conhecimentos de base.  Na verdade, a pressão para atingir tais objectivos não nos deve 
levar a reduzir a qualidade do ensino, mas sim a aumentar a base dos conhecimentos dos alunos fracos.  
Sem bons conhecimentos de base os alunos reduzem consideravelmente as suas oportunidades 
professionais, e constroem o futuro sobre areias movediças. 
À semelhança do ensino para os recém-chegados, o qual acolhe jovens dos quatro cantos do Mundo, 
vivendo na Flandres (de 12 a 18 anos que não dominem o Neerlandês e não tenham seguido pelo 





escolares sendo, para os melhores alunos, um trampolim para se inscreverem no secundário após terem 
atingido o máximo das suas capacidades e aperfeiçoado os seus conhecimentos. 
 
Esquema 2: componentes do conceito „Degrau-MPAS‟ 
 
Fonte: representação própria 
 
O esquema 2 mostra a importância de agir a todos os níveis do ensino.  Os esforços combinados, 
identificados e repetitivos são essenciais.  A aplicação deste conceito é totalmente realisável tendo em 
conta que se trata de um conceito global do ensino obrigatório e por isso, de uma abordagem global 
deste.  É por isso que a criação dos Degraus M e P vai de par com o desmembramento progressivo do 
tipo 8 do ensino especial (recusando-se novos alunos).  De realçar que a nenhum aluno do tipo 8 (para 
os alunos com grandes problemas de aprendizagem) se pode recusar o acesso ao ensino normal.  Os 
professores do tipo 8 serão transferidos para os Degraus M e P.  No que se refere à formação dos 
Degraus A e S, um desmenbramento progressivo do ensino a tempo parcial será aplicado.  O ensino a 
tempo parcial cede progressivamente o lugar ao Degrau A.  Os professores das citadas escolas serão 
transferidos par os Degraus A e S. 
O conceito Degrau MPAS é um modelo.  Este conceito permite às escolas profissionais, no âmbito das 

















conta o objectivo final: diminuir consideravelmente o número de alunos reprovados ou que 
abandonam precozmente. 
O estudo e a avaliação do ensino português em geral e do Projecto Fénix em particular estão ligados 
de perto aos meus anos de experiência profissional sobre a diferenciação e a integração no ensino 
primário e secundário de Gent.  Tudo isto foi determinante no momento de formular o conceito 
„Opstap-KLAS‟ (Degraus MPAS). 
Das 46 escolas em 2009-2010 que aderiram à metodologia do Projecto Fénix, apenas três não 
alcançaram os seus objectivos.  A meio do caminho para a avaliação final (prevista para Junho de 
2013) os resultados actuais convergem para a eficiência e eficácia da metodologia.  Não é 
surpreendente, dado os diferentes conceitos teóricos que a sustentam.  Tudo indica a que, dentro de 
dois anos, serão confirmados os efeitos positivos actuais associados a esta metodologia.  Aquando da 
conclusão e da avaliação final do Projecto Fénix, o legislador deverá de imediato decretar a adopção 
da metodologia da diferenciação estrutural reforçada a nível nacional.  Por analogia com o conceito 
„Opstap-KLAS‟ este decreto será de aplicação a diferentes níveis.  Começando no último ano da 
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Geografische situering van de Portugese scholen met autonomiecontract 
 
Bron: Mapa de Portugal Continental (por DRE) 
 
 
1. ES Eça de Queirós – Póvoa de 
Varzim 
2. AE Campo Aberto – Beiriz, Póvoa 
de Varzim 
3. ES Caldas das Taipas – Caldas das 
Taipas, Guimarães 
4. AE Cávado Sul – Barcelinhos, 
Barcelos 
5. (AE) Escola da Ponte – Vila das 
Aves, Santo Tirso 
6. AE Gondifelos – Vila Nova de 
Famalicão 
7. ES João Gonçalves Zarco – 
Matosinhos 
8. AE Eugénio de Andrade – Porto 
9. AE Miragaia – Porto 
10. ES João da Silva Correia – S. João 
da Madeira 
11. AE Vouzela – Vouzela 
12. ES/3 Dr. Joaquim de Carvalho – 
Figueira da Foz 
13. AE Colmeias – Colmeias, Leiria 
14. ES/3 Quinta das Palmeiras – Covilhã 
15. AE Nery Capucho – Marinha 
Grande 
16. AE Alfornelos – Amadora 
17. AE Matilde Rosa Araújo – São 
Domingos de Rana 
18. ES Quinta do Marquês – Oeiras 
19. ES Dona Luísa de Gusmão – Lisboa 
20. AE Charneca da Caparica – 
Charneca da Caparica, Almada 
21. ES Raínha Santa Isabel – Estramoz 
22. AE Portel – Portel 
23. AE Algoz – Algoz, Silves 
24. AE Pinheiro e Rosa – Faro 
Bijlage 2. 
 
Artikel 58 van Decreto-Lei n° 75/2008 betreffende schoolautonomie. 
a)  Flexibel curriculumbeheer, met mogelijkheden tot inclusie van lokade en regionale eigenheden, 
overeenkomstig met de nationale kerncomponenten; 
b)  Beheer van een globaal krediet leerkrachten-uren; 
c)  Hantering van eigen uurroosters, lestijdenpakket, klas-samenstelling, leerlingengroepen en 
lokaalbeheer; 
d)  Rekrutering en selectie van (niet) onderwijzend personeel, binnen de wettelijke beperkingen; 
e)  Verruiming van samenwerkingsmogelijkheden met sociale en pedagogische diensten; 
f)  Budgetbeheer door middel van algemeen toegekende middelen; 
g)  Mogelijkheid tot autofinanciering en beperkte eigen opbrengsten; 
h)  Aankoop van materiaal en diensten, uitvoering van werken, binnen de wettelijke beperkingen; 
i)  Associatie tussen andere scholen of scholengroepen en opmaak van 
samenwerkingsovereenkomsten met instellingen en diensten. 
 
Bron: Decreto-Lei n° 75/2008. DR Série I, N° 79, de 2008-04-22. 
 
Artigo 58.º [...] 
a)  Gestão flexível do currículo, com possibilidade de inclusão de componentes regionais e locais, 
respeitando os núcleos essenciais definidos a nível nacional; 
b)  Gestão de um crédito global de horas de serviço docente, incluindo a componente lectiva, não 
lectiva, o exercício de cargos de administração, gestão e orientação educativa e ainda o 
desenvolvimento de projectos de acção e inovação; 
c)  Adopção de normas próprias sobre horários, tempos lectivos, constituição de turmas ou grupos 
de alunos e ocupação de espaços; 
d)  Recrutamento e selecção do pessoal docente e não docente, nos termos da legislação aplicável; 
e)  Extensão das áreas que integram os serviços técnicos e técnico -pedagógicos e suas formas de 
organização; 
f)  Gestão e execução do orçamento, através de uma afectação global de meios; 
g)  Possibilidade de autofinanciamento e gestão de receitas que lhe estão consignadas; 
h)  Aquisição de bens e serviços e execução de obras, dentro de limites a definir; 
i)  Associação com outras escolas ou agrupamentos de escolas e estabelecimento de parcerias 






















TABEL MET OVERZICHT BEZOCHTE SCHOLEN 
 TUSSEN 13.02.2007 EN 20.11.2010 
VISITAS EFECTUADAS A ESCOLAS NO ÂMBITO DO 
DOUTORAMENTO 


















Póvoa do Varzim 
 
Escola Superior de Educação de Paula 
Frassinetti 
 
Rua Gil Vicente, 138-142 
4000-255 Porto 
 
Escola Profissional Comércio do Porto 
 
Rua do Rosário n° 174/176 
4050-521 Porto 
 
Escola Profissional de Espinho 
 
Rua 30 n° 611  
4501-868 Espinho 
 
Escola Artística e Profissional Árvore 
 
Passeio das Virtudes, 14 
4050-629 Porto 
 
Escola Profissional de Economia Social 
Academia José Moreira da Silva  
 
Complexo Intercooperativo de Cooperativa dos Pedreiros, 
Rua da Alebria, 598 
4000-037 Porto 
 
Escola Profissional Tecnologia 
Psicossocial do Porto 
 
Rua entre paredes n° 60/62 
4000-197  Porto 
 
EPA – Escola Profissional Alternância 
 
Rua Luísa Tody 
4465-196 Matosinhos 
 
Escola Profissional de Felgueiras 
 
Rua dos Bombeiros Voluntários  
4610-165 Felgueiras 
 
Escola Profissional de Gaia  
 
Rua Diogo de Silves n° 231 
4400-109 Vila Nova de Gaia 
 
Escola Profissional de Valongo 
 
Rua de Campelo, Apartado 26 
4444-909 Valongo 
 
Escola Profissional Profitecla 
Edifício D. Henriques 
 




Escola Profissional Vértice 
 
Avenida Nicolau Carneiro, 196 
















TABEL MET OVERZICHT BEZOCHTE OFFICIËLE 
INSTELLINGEN 
 TUSSEN 13.02.2007 EN 20.11.2010 
VISITAS EFECTUADAS A ORGANISMOS OFICIAIS NO 
ÂMBITO DO DOUTORAMENTO 






















Gabinete de Informação e Avaliação do 
Sistema Educativo 
 




Direcção Regional de Educação Regional 
de Lisboa 
 




Grupo de Avaliação e Acompanhamento da 
Implementação da Reforma do Ensino 
Secundário 
 




Gabinete de Gestão Financeira 
 




Centro de Informação e Relações Públicas 
 
Avenida 5 de Outubro, 107 
Lisboa 
 




Universidade do Minho 
Braga 
 




Faculdade de Pedagogia  
 
Rua do Colégio Novo 
Universidade de Coimbra  
 
Universidade Católica Portuguesa 
(Formações) 
 
Rua Diogo Botelho n°1327 
Porto 
 
Faculdade de Educação e Psicologia  
Centro Regional do Porto 
 




Polígono de Educação e Administração da 
Educação 
 










































































































































































































Agrupamento Vertical de Escolas Jacinto Correia 
Bron: Azevedo & Alves (2010) 
Uit bovenstaande tabel 18,  zien we dat het Fenix-project effectief in elke regio aanwezig is.  In 
absolute cijfers gaat het om: 10 scholen in het Noorden, 4 in het Centrum, 13 in de streek rond 
Lissabon, 16 in Alentejo en tenslotte, 3 in Algarve.  
